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1 Johdanto 
 
”Vierivä kivi ei sammaloidu” on sanonta, johon kiteytyy oma käsitykseni opetta-
juudesta. Luokanopettajan opintojen aikana olen oppinut tarkastelemaan tekijöi-
tä, jotka vaikuttavat opetuksen, oppimisen, kasvatuksen ja ihmismielen toimin-
nan taustalla. Opetusharjoittelujen ja opetustyön kautta olen saanut kokemuksia 
koulumaailman todellisuudesta, siitä mitä käytännössä tapahtuu, kun opetetaan 
ja opiskellaan. Olen kasvanut opettajaksi, mutta kuten sanonta asiaa kuvaa, en 
ole pysähtynyt ja sammaloitunut, vaan pyrin tilaan, jossa opettajuuteni on liik-
keessä ja muutoksessa. Tätä prosessia, opettajaksi kasvua, halusin tarkastella 
opintoni päättävässä pro gradu -tutkielmassa. 
 
Kun yhteiskunta muuttuu, opetus muuttuu. Viimeaikaista opetuskeskustelua 
ovatkin leimanneet suuret muutokset. Uusi opetussuunnitelma on julkaistu, ja 
kouluissa ja kunnissa on tehty suuri työ sen käyttöönottamiseksi. Puhutaan 
myös digiloikasta: opettajat uudelleenkouluttautuvat ja koulun tietoteknistä ka-
lustoa uudistetaan – samalla kuitenkin pohditaan, mitä tehdä oppilaiden älypu-
helimien käytölle, onko se ongelma vai mahdollisuus? Kaiken tämän taustalla 
koko Eurooppa puhuu pakolaiskriisistä: Suomen yhteiskunnan ja koulun kannal-
ta se merkitsee ratkaisujen löytämistä integraation ja sopeuttamisen haasteisiin. 
Tilannetta mutkistaa osaltaan hallitus, joka leikkaa koulutukselta varoja. Tässä 
tilanteessa koulun ja opettajien pitää löytää tasapaino uudistusten ja rajallisten 
resurssien välillä.  Onko yhteiskunnan muutos mielekäs haaste vai raskas 
taakka? 
 
Näihin muutoksiin opettajan täytyy sopeutua, ja se vaatii oman ammatillisuuden, 
työn ja persoonan tarkastelua. Voidaan sanoa, että nykyinen käsitys identitee-
tistä on pirstaloitunut ja muuttuva (mm. Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008) ja 
tämä pirstaleisuus voi aiheuttaa opettajalle jännitteitä, stressiä ja voimattomuu-
den tunteita (Pillen, Beijaard & Den Brok, 2013b). Muuttuvissa olosuhteissa 
opettajat tarvitsevat siis välineitä vahvan ammatillisen identiteetin kehittämisek-
si, sillä ilman itsetuntemusta ja ammattitaitoa opettajaa uhkaavat työuupumus ja 
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jopa alan vaihto. Näistä lähtökohdista kiinnostuin opettajan ammatillisen identi-
teetin kehittymisestä. 
  
Narratiivien eli kertomusten avulla opettaja voi luoda eheämpää kokonaiskuvaa 
omasta ammatillisesta identiteetistään, jota haastavat työelämän pirstaleisuus 
ja jatkuva muutos (Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008). Narratiivi voi olla eheän 
juonellisen tarinan lisäksi minä-kerrontaan pohjautuva haastattelu tai teksti 
(Heikkinen, 2001b). Nämä minäkertomukset voivat toimia välineenä etenkin 
ammatillisen minäkuvan uudelleenmäärittelyssä tai sen varhaisessa muotoutu-
misvaiheessa. Minäkertomuksista voi olla apua myös ammattiin liittyvissä mur-
ros- ja muutoskohdissa (Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008), kuten tässä tutki-
muksessa opintojen ja työelämän taitekohdassa. Tämän tutkimuksen päätavoite 
on kerätä ja tulkita aineistoa aineenopettajaopiskelijoiden ammatillisesta identi-
teetistä, mutta sen lisäksi tutkimushenkilöille tarjoutuu mahdollisuus rakentaa 
ammatillista identiteettiään minäkertomuksien kautta. 
 
Kun tietoa ja sisältöjä on paljon, alkavat motivaatio, itseohjautuvuus ja elinikäi-
nen oppiminen nousta keskeisiksi tavoitteiksi peruskoulussa. Opettajan ei olete-
takaan antavan kaikkia vastauksia tai ”kaatavan” tietoa oppilaan päähän, vaan 
herättävän oppimiseen kiinnostuksen ja mahdollistavan tälle taidot etsiä tietoa, 
sekä ohjata omaa oppimistaan. Näin ollen myös opettajan täytyy olla itseohjau-
tuva ja kykenevä kehittämään omaa työtään. Opettajan minäpystyvyyden on 
tutkittu vahvistavan itseohjautuvuutta ja sinnikkyyttä, sekä monipuolistavan 
opettajan käyttämiä opetusmenetelmiä (esim. Woolfolk & Hoy, 1990; Bandura, 
1997). Lisäksi opettaja, jolla on vahva minäpystyvyys, kykenee edistämään op-
pilaiden akateemisia saavutuksia ja motivaatiota (esim. Gibson & Dembo, 1984; 
Ashton & Webb, 1986). Minäpystyvyyden moninaiset vaikutukset motivaatioon, 
oppimiseen ja itseohjautuvuuteen tekevät siitä kiinnostavan tutkimuskohteen. 
Minäpystyvyyden ja opettajaidentiteetin yhteyttä ei ole laajasti vielä tutkittu, mut-
ta esimerkiksi Day (2002) pitää minäpystyvyyttä tärkeänä osana opettajan am-
matti-identiteettiä. 
  
Tässä tutkimuksessa tarkastelen siis aineenopettajaopiskelijoiden opettajaksi 
kasvun prosessia. Tutkimuksen kohteena ovat opiskelijoiden käsitykset omasta 
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opettajuudestaan, opettajaidentiteetistään ja minäpystyvyydestään. Pyrin myös 
valottamaan aikaisemmin melko vähälle huomiolle jääneen minäpystyvyyden 
suhdetta opettajan ammatilliseen identiteettiin. Edellä mainittuja käsitteitä tar-
kastellaan myös suhteessa tutkimushenkilöiden opetusharjoittelukokemuksiin. 
Tutkimushenkilöt ovat kaikki tulevia kielten aineenopettajia. He kävivät lukuvuo-
den 2013–2014 aikana läpi pedagogiset opinnot ohjattuine opetusharjoittelui-
neen, ja haastattelin heitä opintojen loppusuoralla, joten aiheeni oli heille ajan-
kohtainen. Heidän kirjoittamansa reflektiiviset tekstit avasivat minulle heidän 
näkökulmaansa opettajuuteen liittyen. Haastatteluissa pyrkimykseni oli syven-
tää tekstien tarjoamaan tietoa, antaa aineenopettajaopiskelijoille lisämahdolli-
suus pohtia omaa ammatti-identiteettiään sekä yhdistää minäpystyvyyden nä-
kökulma tutkimukseen. 
 
Opettajan pedagogiset opinnot aineenopettajakoulutuksessa 
 
Koska tutkimukseni kysymyksenasettelu suhteutuu opettajan pedagogisiin opin-
toihin ja sen sisältämiin opetusharjoitteluihin, katson tarpeelliseksi esitellä lyhy-
esti tutkimukseni kontekstin. Lisäksi aineenopettajaopintojen erot suhteessa 
luokanopettajien vastaaviin opintoihin luovat pohjaa tutkimushenkilöiden koke-
muksille ja omille tulkinnoilleni niistä. Vaikka kysymyksenasettelu ei olekaan 
luokanopettajia ja aineenopettajia vertailevaa, voi vastauksista nousta esiin nä-
kökulmia, jotka mahdollistavat vertailun. 
 
Aineenopettajaksi pätevöityäkseen täytyy suorittaa opettajan pedagogiset opin-
not, jotka suoritetaan yleensä yhden lukuvuoden aikana. Yleensä opetettavasta 
aineesta, esimerkiksi jostakin kielestä, suoritetaan perus- ja aineopinnot (vähin-
tään 60 opintopistettä), jotka yhdistettynä opettajan pedagogisiin opintoihin (yh-
teensä 60 opintopistettä) ja ylempään korkeakoulututkintoon antavat opettajan 
pätevyyden peruskoulun ala- ja yläluokilla. Lukiossa opetettavan aineen päte-
vyyteen tarvitaan lisäksi syventävät opinnot. (ks. opettajan pedagogiset opin-
not.) 
 
Opetettavan aineen opinnot suoritetaan omalla ainelaitoksella. Tämän tutki-
muksen tutkimushenkilöiden kohdalla Helsingin yliopiston humanistinen tiede-
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kunta tarjoaa opetettavan kielen opinnot. Aineenopettajaksi pätevöidytään opet-
tajankoulutuslaitoksella suorittamalla opettajan pedagogiset opinnot, jotka sisäl-
tävät didaktiikan, pedagogiikan ja oppimispsykologian lisäksi ohjatut opetushar-
joittelut. Harjoitusjaksoja on kolme: perusharjoittelu, syventävä harjoittelu ja so-
veltava harjoittelu. 
 
Siinä, missä luokanopettajat opiskelevat kasvatustiedettä kandidaatin ja maiste-
rivaiheessa yhteensä 140 opintopistettä (perus-, aine- ja syventävät opinnot), 
aineenopettajan pedagogisten opintojen (jotka ovat heille samalla kasvatustie-
teen aineopinnot) laajuus on vain 60 opintopistettä. Tämä aiheuttaa aineenopet-
tajien koulutukselle haasteita, sillä aikaa asioiden omaksumiseen ja opetushar-
joittelujen suorittamiseen on rajallisesti. Jonkinlaisia kompromisseja joudutaan 
tekemään, kun tasapainotellaan oman opetettavan aineen laajojen sisältöjen ja 
opettajuutta rakentavien opintojen välillä. Yleinen stereotypia onkin, että ai-
neenopettajat ovat oman oppiaineensa asiantuntijoita ja tarkastelevat opetusta 
oppiainelähtöisesti, kun taas luokanopettajat ovat opetuksen ja kasvatuksen 
asiantuntijoita ja tarkastelevat opetusta menetelmä- tai oppilaslähtöisesti. 
 
Tämä aineenopettajan opintojen erityispiirre on hyvä pitää mielessä tutkimusta-
ni tarkasteltaessa. Taustoitan tutkimustani seuraavaksi luvuissa 2 ja 3, joissa 
avaan lukijalle tutkimuskysymysten kannalta keskeiset käsitteet ja niihin liittyvää 
tutkimusta. Tutkimukseni taustateoria lähtee liikkeelle opettajuuden käsitteestä. 
Kuten johdannossakin, tuon esiin opettajuuteen liittyvät muutoksen ja moninais-
ten odotusten luomat haasteet. Luku 2 etenee sen jälkeen opettajan kasvupro-
sessin kannalta keskeisten käsitteiden kautta ammatillisen identiteetin rakentu-
miseen. Luvussa 3 taustoitan minäpystyvyyden käsitettä ja siihen liittyvää tutki-
musta. Taustateorian esittelyn jälkeen esittelen tutkimustehtävän luvussa 4 ja 
tutkimuksen teon menetelmät ja vaiheet luvussa 5. Tulokseni on esitelty tutki-
muskysymyksittäin luvussa 6. Lopussa tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta 
ja pohdin löydösteni merkityksiä ja mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita. 
 
Tervetuloa mukaan tarkastelemaan opettajaksi kasvun prosessia – tutkimukseni 
kuvaa lyhyttä hetkeä tutkittavieni elämästä, mutta toivottavasti teen oikeutta 
tuon hetken merkityksellisyydelle. 
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2 Opettajuus ja opettajaidentiteetti 
 
Halusin selvittää aineenopettajaopiskelijoiden käsityksiä omasta opettajuudes-
taan ja opettajaidentiteetistään, jotka ovat kumpikin käsitteinä laajoja ja vaikeas-
ti määriteltäviä. Tässä tutkimuksessa opettajuus viittaa sanana opettajaan am-
mattilaisena. Opettajuus käsittää opettajan ammatillisen identiteetin lisäksi opet-
tajan työn, roolit ja opettajiin kohdistuvat odotukset. Opettajuuden muutosta kä-
sitellään luvussa 2.1, jonka jälkeen luvussa 2.2 tarkastelen opettajaksi kasvun 
prosessia sekä opettajankoulutuksen roolia tämän prosessin tukemisessa. 
Opettajaidentiteetin nähdään tässä tutkimuksessa koostuvan opettajan persoo-
nallisesta ja ammatillisesta identiteetistä. Myös työyhteisön kollektiivinen identi-
teetti nähdään osana opettajaidentiteettiä, vaikkakaan sen rooli ei painotu tässä 
tutkimuksessa. Luvussa 2.3 kuvaan opettajaidentiteetin rakentumista, sen mää-
rittelyn haasteita ja sitä tarkastelevia viimeaikaisia tutkimuksia. Tutkimuksen 
teoreettiseen viitekehykseen kuuluu myös minäpystyvyyden käsite, jonka suh-
detta opettajaidentiteettiin käsittelen tämän teoriakappaleen lopuksi luvussa 2.4. 
2.1 Muuttuva maailma ja opettajuuden dilemma 
Opettajan työtä voi hyvällä syyllä sanoa tulevaisuuden tekemiseksi: koulutuksel-
la luodaan parempaa tulevaisuutta ja yhteiskuntaa (Luukkainen, 2004, 79). 
Opettajan ammattiin kohdistuu myös monenlaisia odotuksia ja paineita. Nämä 
odotukset kohdistuvat joko opetuksen sisältöön ja keinoihin tai opetuksen tulok-
siin. Oppilaiden akateeminen oppiminen, yhteiskuntaan sosialisointi, työhön 
valmistaminen, poliittinen toimijuus ja kulttuurinen valveutuneisuus ovat vain 
muutamia esimerkkejä opetuksen odotetuista tuloksista. (Hansen, 2001, 4.) 
Hargreaves (2003) katsoo, että yhteiskuntien kukoistus piilee ihmisten kyvyissä 
tehdä yhteistyötä, ajatella innovatiivisesti, sopeutua muutoksiin ja sitoutua elin-
ikäiseen oppimiseen. Tähän tavoitteeseen pääseminen estyy yhteiskunnallinen 
normittamisen ja talousfundamentalismin vuoksi. Hänen mukaansa opettajan 
ammatti pitäisikin elvyttää ja uudelleen keksiä: löytää jälleen opettajuuden yh-
teiskunnallinen kutsumus. (Hargreaves, 2003, 165.) 
 
Populaarikulttuurin tarjoamat mielikuvat opettajasta voivat muokata ihmisten 
käsityksiä opetuksesta, ja nämä mieleen jäävät käsitykset voivat jopa syrjäyttää 
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ihmisten omat käsitykset ja muistot. Opettaja on voitu nähdä tyrannina tai muu-
ten negatiivisessa valossa. (Weber & Mitchell, 1995, 20.) Tosin viime aikoina 
opettajakuva on muuttunut positiivisemmaksi: opettajat voidaan nähdä myös 
voimaantuneina muutoksentekijöinä, jotka nauttivat vaikuttamisen mahdolli-
suuksista ja luovuudestaan (Weber ja Mitchell, 1995, 26). Opettajan roolit ovat 
moninaiset: näkökulmasta riippuen hän on kollega, asiantuntija, virkamies, pe-
dagogi, kasvattaja ja yksityishenkilö (Salavuo, 2011). 
 
Opettajat ”tuntevat nahoissaan” monimuotoisten roolien ja haluttujen tulosten 
odotukset. He tietävät myös, miltä tuntuu tulla kohdelluksi yhteiskunnassa pelk-
kinä palkollisina. Tällaiset olosuhteet luovat paineita ja turhautumista, ja jokai-
nen opettaja tuntee niiden vaikutuksen, vaikkei syytä osaisikaan identifioida. 
(Hansen, 2001, 6.) Opettajan onkin tärkeää tuntea ammattinsa traditio ja histo-
ria: ei matkiakseen mennyttä, vaan koska se antaa perspektiiviä. Se antaa kriit-
tistä etäisyyttä vallalla olevista odotuksista ja olettamuksista, sekä auttaa samal-
la opettajaa kehittämään itsekriittisyyttä ja pitämään mielessä kysymykset siitä, 
mitä on olla opettaja. (Hansen, 2001, 7–12.) Opettajuus on muutoksen kohtaa-
mista: oppilaat tuovat muuttuvan maailman kouluun, ja opettajien tulee siksi ar-
vioida omaa ydintehtäväänsä uudelleen (Luukkainen, 2004, 191).  
 
Nykyaikana tarvitaan moniosaavia työntekijöitä, jotka muodostavat identiteettin-
sä joustavasti ja ylittävät ammatillisia rajoja. Vahva ammatillinen identiteetti voi 
näyttäytyä nykyisillä työmarkkinoilla rasitteena, kun työntekijältä vaaditaan jat-
kuvaa uudelleen oppimista ja sopeutumista. Käytäntö kuitenkin osoittaa, että 
nykyaikana työntekijältä vaaditaan yhä vahvempaa yrittäjähenkisyyttä ja oman 
osaamisensa tunnistamista, joten vahva ammatillinen identiteetti ja aktiivinen 
toimijuus ovat entistäkin tärkeämmässä roolissa. (Eteläpelto & Vähäsantanen, 
2008, 27.) Samankaltaisia ajatuksia tuo esiin Day (2002) todetessaan, että työ-
kulttuuri on muuttunut ja opettajien urat ovat yhä riippuvaisempia ulkoisista työn 
laadun, kehityksen ja saavutusten määritelmistä. Tämä luo muutospaineita sekä 
koululle että opettajille. 
Edellä mainitut työelämän muutokset ja kouluun kohdistuvat uudistukset vaikut-
tavat opettajan identiteettiin, ja koska nämä muutokset ovat sekä kognitiivisia 
että emotionaalisia, ne aikaansaavat rationaalisia ja epärationaalisia reaktioita. 
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(Day, 2002.) Kun toimintaympäristöt ja ammatit muuttuvat, yksilöllä täytyy olla 
valmiuksia ja taitoa hallita monimutkaista ja vaativaa toimintakenttää. Muuttu-
neiden vaatimusten vuoksi opettajat tarvitsevat nykypäivänä erilaisia identiteet-
tiä tukevia malleja, sillä ammatti-identiteetti ei ole valmis kokonaisuus, vaan jo-
kaisen on luotava se itse. (Hänninen, 2008, 191.)  
2.2 Opettajankoulutus ja opettajuuden kasvuprosessi 
 
Opettajuus on ammatti, jossa tunteilla on keskeinen rooli (Hargreaves, 2003). 
Siksi opettajaksi kasvua pitäisi tarkastella myös emootioiden näkökulmasta. 
Korthagen (2001) katsoo, että opettajankoulutus keskittyy liikaa loogisiin ja ra-
tionaalisiin seikkoihin. Esimerkiksi opetusharjoittelussa keskitytään opiskelijan 
tavoitteisiin ja opetusmenetelmiin, vaikka keskeistä opiskelijan näkökulmasta 
ovat tunteet, joita uusi tilanne saa aikaan. Jos opetustilanne nostaa pintaan 
vahvoja tunteita, kuten pelkoa, on tyypillistä, että opetusharjoittelija turvautuu 
vaistonvaraisesti vanhanaikaisiin menetelmiin ja mielestä katoavat ennalta teh-
dyt rationaaliset suunnitelmat. (Korthagen, 2001.) 
Tunteet, mielikuvat, roolimallit ja arvot muokkaavat usein tiedostamattomasti 
opettajan käytöstä opetustilanteessa. Korthagen kutsuu näitä tiedostamattomia 
tunteita ja malleja hahmoiksi (gestalts). Hän katsoo, että tarjoamalla opetusko-
kemuksia opiskelujen varhaisessa vaiheessa opettajankoulutus voi tarjota opis-
kelijalle mahdollisuuden tunnistaa nämä sisäiset mallit eli hahmot. Tunnistamal-
la nämä omat sisäiset hahmonsa opiskelija saa paremman käsityksen itsestään 
opettajana ja kykenee paremmin hyödyntämään koulutuksen tarjoamaa teoreet-
tista taustaa ja yhdistämään sen omaan käytännön kokemukseensa. (Kortha-
gen 2001.) 
Edellä mainittuja sisäisiä malleja tai hahmoja voidaan pitää osana opiskelijan 
käyttöteoriaa, joka perustuu mm. opiskelijan ennen opettajankoulutusta synty-
neisiin koulukokemuksiin ja uskomuksiin opetuksesta. Nämä hahmot eivät tule 
osaksi käyttöteoriaa ilman teoreettista tietoa ja reflektion taitoa. Aikaisempien 
kokemusten ja sisäisten mallien merkityksen tunnistaminen on johtanut myös 
opettajankoulutuksen muutokseen: formaalin tieteellisen tiedon painottamisen 
 8 
sijaan opiskelijan oman käyttöteorian kehittymistä painotetaan vahvemmin. 
(Korthagen, 2004.) 
Opettajankoulutuksen muutosta selittää myös se, että kasvatustieteen näkemys 
opettajasta on muuttunut: opettaja ei ole enää tiedon siirtäjä vaan oppilaiden 
ohjaaja ja oppimisen mahdollistaja (Heikkinen, 2001a; Korthagen 2004). Tämä 
opetuksen ja oppimisen taustateorian muutos selittää viimeaikaista kiinnostusta 
opettajan ammatillisen identiteetin kehittymiseen. Kun on ymmärretty ammatilli-
sen identiteetin rakentamisen merkitys opettajan uralla, on kiinnostuttu tutki-
maan sitä, miten opettajaopiskelijat näkevät itsensä ja miten huomattavia muu-
toksia he käyvät läpi tullessaan opettajiksi. (Korthagen 2004.) 
Toisinaan opettajankoulutuksen tavoite saada aikaan opiskelijoissa teorian ja 
käytännön välisen suhteen ymmärrys epäonnistuu. Jos opiskelijan teoreettiset 
käsitykset opetuksesta eivät kohtaa käytäntöä, hänen asenteensa muuttuu työ-
elämässä sen hetkisiä koulun käytäntöjä vastaavaksi, ei niinkään taustateorian 
mukaiseksi. (Korthagen 2001.) Opettajankoulutuksen tulee siis tarjota teoreetti-
sen tiedon lisäksi välineitä itsereflektiolle ja tukea opettajaopiskelijan opettajaksi 
kasvua.  
Oman ajattelun ja työn reflektiivinen tarkastelu luo pohjan pedagogiselle ajatte-
lulle ja opettajan käyttöteorialle. Opetusharjoittelussa opettajaopiskelija saa 
mahdollisuuden kokeilla taitojaan käytännössä ja peilata oppimaansa ohjaajalta 
saatuun palautteeseen. Noviisiopettajan siirtyessä työelämään tarjotaan Suo-
messa opetuksen tueksi vertaisryhmämentorointia (ks. Osaava Verme) ja yksi-
lömentorointia (ks. Niemi & Siljander, 2013). Myös opetusharjoittelut suoritetaan 
ohjattuina jolloin ohjaajan eli mentorin tehtävä on auttaa opiskelijaa tarkastele-
maan omaa opetustyötään ja tavoitteitaan. Mentorointi ja ohjaussuhde toimivat 
tärkeänä peilinä opettajaksi kasvun prosessille. 
 Reflektio pedagogisen ajattelun pohjana 2.2.1
 
Opettajan ammatillinen kehitysprosessi vaatii oman havainnoinnin, ajattelun ja 
toiminnan peilaamista. Kehitysprosessin tavoitteena voi olla oman tai työyhtei-
sön toiminnan kehittäminen tai muuttaminen. Tämä vaatii ennen kaikkea reflek-
tiivisiä taitoja, joita tulisi kehittää jo opettajankoulutuksessa. (Järvinen, 1999, 
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259.) Reflektio on opettajaopiskelijalle tärkeä taito siksikin, että se on tärkeä osa 
oppimista. Tutkimuksessa on kuitenkin havaittu, että noviisiopettajan reflektiivi-
nen tarkastelu voi pysähtyä työelämään siirtymisvaiheessa (Järvinen, 1990; 
1999). 
 
Jo opintojen alkuvaiheessa valikoituvat ne opetustyön alueet, joita opiskelija jat-
kossa tarkastelee. Työharjoittelun aikana tarkastelu syvenee, mutta ei laajene 
uusiin alueisiin. (Järvinen, 1990, 45.) Opiskelija, jonka opettajakäsitys on idea-
listinen ja joka painottaa eettisiä vaatimuksia, kriisiytyy herkemmin jo harjoitte-
lun alkuvaiheessa kohdatessaan kasvatustodellisuuden. Tällaiset henkilöt aset-
tavat henkilökohtaisia ja vaativia tavoitteita ja kokevat siksi herkemmin petty-
myksiä harjoittelussa. (Järvinen, 1990, 46.) Sen sijaan opiskelija, jonka reflekti-
on kohteet ovat laaja-alaisia ja joka asettaa itselleen osa-tavoitteita, saa harjoit-
telussa onnistumisen kokemuksia ja sopeutuu työhön siirtymisen alkuvaihees-
sa, niin sanotussa induktiovaiheessa, todennäköisemmin työyhteisöön (Järvi-
nen, 1999, 260). 
 
Järvinen katsoo, että induktiovaiheen ongelmat voitaisiin välttää kehittämällä 
uusia kognitiivisia ja pedagogisia ratkaisuja, jotka auttavat nuorta opettajaa ref-
lektoimaan työtään ja sopeutumaan työyhteisöön (Järvinen, 1999, 261). Tuen 
muodoiksi hän ehdottaa seuraavia: Induktiovaiheessa noviisiopettajan reflektio-
ta auttaa portfoliotyöskentely ja mentoriopettaja, joiden avulla opettaja voi arvi-
oida omia ennakko-oletuksiaan opettajan työstä ja muodostaa uuden kuvan 
opettajan roolista. Myöhemmin työuralla opettaja tarvitsee pysähdyksen ja “tar-
kistamisen” paikkoja, jolloin kollegiaalinen tuki on tärkeintä. Aineenopettajan 
työtä tukevat kollegoilta saatu työhön tarkennettu palaute, taitokurssit ja opetus-
suunnitelman kehitystyötiimiin tms. osallistuminen. Työilmapiirin ja -ympäristön 
luomisessa rehtori on avainasemassa. Hyvä ilmapiiri on keskusteleva ja kehit-
tymistä tukeva. (Järvinen, 1999, 266.) Järvisen mainitsemiin induktiovaiheen 
haasteisiin on tartuttu ja viime aikoina onkin kehitetty ratkaisuja noviisiopettajien 
tukemiseksi. Esimerkiksi Osaava Verme -vertaisryhmämentorointi tarjoaa nuo-
rille opettajille mahdollisuuden kokoontua reflektoimaan työtään, jakamaan ko-
kemuksiaan ja kehittämään ammattitaitoaan (ks. Osaava Verme, 2016). 
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Myös Korthagen katsoo opettajankoulutuksen tärkeäksi tehtäväksi reflektion tai-
tojen opettamisen ja tukemisen. Tuen keinoina voi edellä mainittujen portfolio-
työskentelyn ja mentoroinnin lisäksi toimia oman elämäntarinan tarkastelu ja 
kertomukset, eli narratiivit. (Korthagen 2004.) Reflektointia kuvataan yleensä 
kehämäisillä malleilla ja yleinen tapa reflektoida opetustapahtumaa onkin jat-
kumo, joka alkaa toiminnasta, jatkuu toiminnan tarkasteluna ja toiminnan kes-
keisten aspektien tunnistamisena ja päätyy uusien toimintamallien kehittämi-
seen ja testaamiseen. Joskus nämäkään reflektion tasot eivät riitä: opetushar-
joittelijan ongelmat jatkuvat ja ohjaaja kokee, että ongelmat ovat jossain sy-
vemmällä, mihin perinteinen reflektoinnin malli ei yletä. Kyse voi olla opiskelijan 
minäkuvan vaikutuksista opetustoimintaan, jonka ratkaisemiseksi tarvitaan ref-
lektion syvempää tasoa. Tämän tyyppistä perustavanlaatuista reflektiota Kort-
hagen ja Vasalos (2005) kutsuvat syväreflektioksi (core reflection) (Korthagen & 
Vasalos, 2005.) 
 
 
 
Kuvio 1. Syväreflektion sipulimalli (ks. Korthagen & Vasalos, 2005, 54) 
 
Syväreflektion sipulimalli (kuvio 1) kuvaa laajemman skaalan reflektion tasoja, 
joita voidaan tarkastella suhteessa opiskelijan kokemuksiin. Syväreflektiossa 
lähdetään siitä, mikä on ideaalitilanne, jonka opiskelija haluaa saavuttaa ope-
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tuksessaan ja mitkä ovat rajoittavia tekijöitä, jotka estävät opiskelijaa tavoitteis-
saan. Sipulin ytimessä on henkilökohtaisin ja laajin taso, joka voidaan kääntää 
merkitykseltään elämäntehtäväksi (mission). Muut tasot ovat identiteetti, usko-
mukset, kompetenssi, käytös ja ympäristö. Nämä tasot vaikuttavat toisiinsa ja 
tarkastelemalla omia tavoitteitaan opiskelija voi havaita esimerkiksi, että hän pi-
tää esteenään ympäristötekijää (hankala opetusryhmä), vaikka todellinen syy 
ongelmiin voi piillä syvemmällä tasolla: omassa käytöksessä (ongelmien vältte-
ly) tai omissa tunteissa ja uskomuksissa (voimattomuuden tunne, minulla ei ole 
valtaa vaikuttaa tilanteeseen). Näin opiskelija tulee tietoiseksi sisäisestä jännit-
teestä tai ristiriidasta. (Korthagen & Vasalos, 2005.) Erilaiset mallit reflektoinnin 
avuksi auttavat opiskelijaa hahmottamaan omaa toimintaansa opettajana, sekä 
huomamaan opettajankoulutuksen tarjoamien teoreettisten mallien ja oman 
käytännönkokemuksen yhteyksiä. Tällaista teoreettisen tiedon, hiljaisen tiedon 
ja käytännöllisen tiedon mallia kutsutaan käyttöteoriaksi. 
 Käyttöteoria opettajaidentiteetin kulmakivenä 2.2.2
 
Stenberg (2011a) katsoo, että opettajaidentiteetin ytimen muodostaa opettajan 
henkilökohtainen käyttöteoria eli opettajan henkilökohtainen näkemys opetus–
opiskelu–oppimisprosessista. Käyttöteoria tulisi tuntea, sillä se on ammatillisen 
identiteetin tärkeä rakennuspilari ja ilman sitä työ voi tuntua pirstaleiselta. Jos 
opetuksesta puuttuu viitekehys, siitä puuttuu myös selkeys. (Stenberg, 2011a, 
27–28.)  
Kettlen ja Sellarsin (1996) mukaan käyttöteorialle tyypillisiä piirteitä ovat sen 
henkilökohtaisuus (se rakennetaan omien kokemusten ja tulkintojen perusteel-
la), dynaamisuus (se on ajan ja uusien kokemusten myötä muuttuva) sekä se, 
että siihen on vaikeaa päästä käsiksi suoraan. Stenbergin (2011b) mukaan 
käyttöteoriaan vaikuttavat kolmen tyyppisen kokemukset:  
1. Omat kokemukset, jotka muokkaavat maailmankuvaa. Näitä ovat esi-
merkiksi kasvatus, tausta, elämänpäätökset, jotka vaikuttavat henkilö-
kohtaiseen kulttuuriseen ymmärrykseen. 
2. Koulukokemukset ja käytetyt opetustyylit vaikuttavat uskomuksiin opet-
tamisen luonteesta. 
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3. Myös opettajankoulutuksen tarjoama tutkijoiden hyväksymä ja arvostama 
tutkimustieto vaikuttaa käyttöteoriaan. (Stenberg, 2011b, 27–28.) 
Käyttöteoria sisältää usein myös hiljaista tietoa, ja siksi siitä ei olla täysin tietoi-
sia (Kettle & Sellars 1996; Stenberg 2011b). 
 
Stenbergin, Karlssonin, Pitkäniemen ja Maarasen (2014) tutkimuksessa havait-
tiin, että opiskelijoiden aloittaessa opettajankoulutuksen heidän käyttöteoriansa 
keskittyvät didaktisiin seikkoihin, esimerkiksi siihen, miten tukea oppilaiden 
opiskelu- ja oppimisprosesseja. Lisäksi heidän käsityksensä opettajaidentitee-
tistä painottui opetuksen moraaliseen luonteeseen. Yhteiskunnalliset asiat ja si-
sällölliset asiat, kuten opetussuunnitelma, eivät nousseet vahvasti esille. Tämä 
liittyy laajemminkin ammatilliseen kehittymiseen: noviisista ekspertiksi kehitty-
misen vaiheissa ensimmäistä tasoa kuvaa konkreettinen ja käytännöllinen ajat-
telu ja tukeutuminen valmiisiin malleihin. Noviisivaiheessa tosielämän kokemus 
näyttäytyy merkittävämpänä kuin verbaalinen informaatio (Berliner, 1995). 
 
Käyttöteoria on voimavara, jolla opettaja jaksaa tehdä työtään alati haastavam-
massa maailmassa, sillä sen avulla opettaja kykenee erottamaan olennaisen 
epäolennaisesta ja pystyy perustelemaan itselleen ja muille pedagogiset pää-
töksensä (Stenberg, 2011a, 28). Myös Luukkainen katsoo, että opettaja tarvit-
see työnsä tueksi ja pohjaksi käyttöteorian. Käyttöteoria elää ja kehittyy, ja se 
antaa pohjan opettajan kasvatusnäkemykselle ja opetukselle (Luukkainen, 
2004, 191). 
 Ohjaussuhde opettajaksi kasvun peilinä 2.2.3
Kuten edellä on esitetty, opettajan ammatti on persoonalla tehtävää työtä. Sii-
hen liittyy monimutkainen kasvuprosessi, jota tukee opettajaopiskelijan reflektio-
taitojen kehittyminen ja oman käyttöteorian muodostuminen. Tämän vuoksi oh-
jattu harjoittelu on merkityksellinen niin opettajankoulutuksen kokonaisuuden 
näkökulmasta kuin opiskelijan opettajaksi kasvun näkökulmasta. Opetusharjoit-
telun ohjauksella on myös ratkaiseva vaikutus opettajan ammatillisen identitee-
tin kehittymiseen. (Jyrhämä & Syrjäläinen, 2009.) Ohjaus eroaa tiedottamisesta 
ja neuvonnasta sen dialogisten piirteiden vuoksi. Ohjauksessa pyritään dialogi-
seen suhteeseen, jossa merkitykset rakentuvat vuoropuhelussa kahden ihmisen 
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välillä. Ohjaavan opettajan näkökulmasta ongelmalliseksi muodostuu oman 
auktoriteetin häivyttäminen niin, että ohjattava voi kokea olevansa tasavertainen 
ohjaajan kanssa ja dialoginen suhde voi syntyä. (emt.) 
 
Ohjatussa harjoittelussa opiskelija edustaa opettajankoulutuslaitosta ja ohjaava 
opettaja koulua: näiden vuoropuhelussa opiskelija oppii koulun käytänteitä, mut-
ta tuo mukanaan ohjaustilanteeseen myös koulutuksessa oppimiaan käsityksiä, 
uutta pedagogiikkaa. Tässä tilanteessa noviisi ja mestari, opiskelija ja ohjaaja, 
asettuvat yhdessä tarkastelemaan opettajuutta, ja se mahdollistaa dialogisen 
suhteen ja erityisen hyvät olosuhteet reflektoinnille ja oppimiselle. (Jyrhämä & 
Syrjäläinen, 2009.) 
 
Ohjattu opetusharjoittelu voi parhaimmillaan haastaa opiskelijan käsitykset it-
sestään, ja saada aikaan muutoksia. Usein nämä käsitykset ovat kuitenkin sy-
vään juurtuneita. Kun opettajaopiskelijalla on negatiivinen minäkuva, ohjaajan 
on vaikeaa saada häntä muuttamaan käsityksiään itsestään, vaikka opiskelija 
kohtaisikin esimerkkejä tilanteista, joissa suoriutui erinomaisesti. Käänteinen ti-
lanne, jossa opiskelijalla on epärealistisen optimistinen minäkuva riippumatta 
siitä, että hänen ammatillinen suoriutumisensa jättäisi toivomisen varaa, on vä-
hintäänkin yhtä ongelmallinen. Freudin klassinen psykoanalyyttinen selitysmalli 
pitää tätä egoa suojelevana mekanismina. (Korthagen, 2002.) 
 
Rajuanin, Beijaardin ja Verloopin (2008) tutkimuksessa tarkasteltiin ohjaajan 
toiminnan vaikutusta opiskelijoiden opetustiedon ja -taidon kategorioihin, joiksi 
määriteltiin akateeminen, persoonallinen (itsetuntoa ja henkilökohtaista kasvua 
kuvaava tieto), käytännöllinen, kriittinen (tieto, jonka tavoitteena opettaja kriitti-
senä yhteiskuntaa uudistava muutosagenttina) ja tekninen tieto. Opiskelijat ra-
portoivat ohjaajan toiminnan tukevan vahvimmin persoonallisen tietoa ja heikoi-
ten kriittistä tietoa. Toisaalta ohjaajan toiminnan koettiin myös haastavan vah-
vimmin persoonallisen tiedon. Kaiken kaikkiaan opiskelijat raportoivat kohtaa-
vansa enemmän tukea kuin haasteita. (Rajuan, Beijaard, & Verloop, 2008.) On 
ymmärrettävää, että persoonallisen tiedon kategoria keräsi eniten mainintoja 
sekä haasteista että tuesta: kuten luvussa 2.2 havaittiin, opettajan ammatissa 
tunteilla on keskeinen asema ja siksi opettajan kasvuprosessia pitäisi tarkastella 
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myös emootioiden näkökulmasta (Korthagen, 2001; Hargreaves, 2003). Rajua-
nin ym. (2008) tutkimus vahvistaa käsityksen siitä, että opettajaopiskelija tarkas-
telee opetusharjoittelussa oppimiaan asioita vahvasti itsetunnon ja henkilökoh-
taisen kasvun näkökulmasta. 
 
Eri opettajankoulutusten ja opintokokonaisuuksien opetusharjoittelut eroavat si-
sällöltään ja tavoitteiltaan toisistaan. Siksi onkin tärkeää, että opetusharjoittelun 
ohjaava opettaja tuntee opettajankoulutuksen opetussuunnitelman (Jyrhämä & 
Syrjäläinen, 2009). Opetusharjoittelussa opiskelija saa ohjausta ja palautetta 
kenttäkoulun ohjaajalta, joka on koulupedagogiikan asiantuntija, sekä yliopiston 
didaktikolta. Ohjaajan on pidettävä mielessään opetusharjoittelun tavoitteet, ja 
hänen tehtävänään on auttaa opetusharjoittelijaa yhdistämään opettajankoulu-
tuksessa opittu teoreettinen tieto koulutodellisuuden tarjoamaan käytännön tie-
toon. Ohjattua opetusharjoittelua voidaankin pitää sidoskohtana, jossa koulu-
maailman käsitykset oppimisesta ja opetuksesta kohtaavat opettajankoulutuk-
sen vastaavat käsitykset (Jyrhämä & Syrjäläinen, 2009). Ohjaus edesauttaa 
näin opiskelijan oman käyttöteorian kehittymistä. 
Jyrhämä ja Syrjäläinen (2009) kuvaavat ohjaustoimintaa suhteessa pedagogi-
seen ajattelun tasomalliin ja didaktiseen kolmioon. Didaktinen kolmio kuvaa 
opettajan, oppilaan ja opetuksen sisällön välisiä suhteita: opettajan ja oppilaan 
välillä on pedagoginen suhde, jonka lisäksi opettajalla on didaktinen suhde op-
pilaan oppimiseen nähden. Pedagogisen tasomallin avulla voidaan tarkastella 
opettajaopiskelijan ajattelun tasoja. Tavoitteena on, että opettajaopiskelija oppii 
yhdistämään teoreettisen tiedon toimintaansa siten, että käsitykset opetus–
opiskelu–oppimistapahtumasta kehittyvät kohdeteorian ja metateorian tasolle, 
jolloin omaa toimintaa taustoittavat kasvatustieteellinen tieto ja pedagogiset nä-
kemykset ja toiminta ovat perusteltua ja ammattimaista. Se, miten opettaja toi-
mii, riippuu taustalla vaikuttavasta teoriasta. Esimerkiksi termit metakognitio, it-
searviointi, itseohjautuvuus ja reflektio viittaavat samaan ilmiöön, mutta erilai-
sesta teoreettisesta näkökulmasta. (Järvinen & Syrjäläinen, 2009.)  
 
Myös ohjaajan täytyy tarkastella omaa opettajuuttaan suhteessa pedagogisen 
ajattelun tasomalliin ja didaktiseen kolmioon. Jos ohjaaja itse ajattelee vain toi-
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minnan tasolla, ei ohjattavakaan opi ajattelemaan toimintansa taustalla olevia 
teoreettisia vaikuttimia. Syrjäläinen ja Jyrhämä (2013) kuvaavat tällaista ohjaa-
jaa neuvonantajaksi, jolta opiskelija saa konkreettisen mallin toimintatavoista. 
Vastaavasti metateorian tasolla operoiva ohjaaja on reflektoiva asiantuntija, 
jonka kanssa ohjattava voi käydä kriittistä dialogia yhteiskunnallisista, eettisistä 
yms. asioista. Ohjaaja voi siis olla mallina (toiminnan taso), tukena (kohdeteori-
an taso) tai saavuttaa dialogisuuden (metateorian taso) riippuen oman pedago-
gisen ajattelunsa tasosta. (Syrjäläinen & Jyrhämä 2013.) 
 
2.3 Opettajaidentiteetti 
 
Vaikka identiteettiä ja minuutta on tutkittu psykologian ja filosofian alalla laajasti 
koko 1900-luvun ajan, kasvatustiede on vasta viime aikoina kiinnostunut tarkas-
telemaan opettajien ammatti-identiteettiä (Korthagen, 2004). Identiteetin käsite 
ei ole helposti määriteltävissä: psykologian alalla vastassa on terminologian suo 
(Korthagen, 2004), ja kasvatustieteellisissä tutkimuksissa identiteetin määrittely 
on ollut epäselvää ja toisinaan epätarkkaa (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). 
Identiteetin määrittelyyn ja tutkimiseen liittyy monikäsitteisyys ja asioiden linkit-
tyneisyys. Sen käsittäminen, että identiteetin ja minuuden välillä on läheinen yh-
teys, emootiot ja reflektio muokkaavat identiteettiä, tarinallisuus auttaa ymmär-
tämään identiteettiä ja toimijuus ja identiteetti ovat toisiinsa linkittyneitä, on 
haastavaa. (Beauchamp & Thomas, 2009.)  
 
Jotkut tutkijat pitävät identiteetin käsitettä liian epämääräisenä ja siten epätie-
teellisenä. Korthagen (2004) kuitenkin huomauttaa, että opetuksen tutkimuksen 
piirissä on muitakin käsitteitä, joita on vaikeaa määritellä (kuten kompetenssi), 
mutta tämä ei tarkoita sitä, ettei näitä käsitteitä kannattaisi tutkia. Opettajan 
ammatillisesta identiteetistä on kiinnostuttu ja sitä on tutkittu laajasti viime vuo-
sina (esim. Beijaard ym., 2004; Beauchamp & Thomas, 2009; Stenberg, 
2011b). Tutkimuksen ollessa vielä nuorta ja identiteetin ollessa vaikeasti rajat-
tava käsite ei opettajan ammatti-identiteetille ole vielä yksiselitteistä määritel-
mää. (Korthagen, 2004; myös Beijaard ym., 2004.) 
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Määrittelyn vaikeudesta huolimatta Hall (1999) toteaa, ettemme pääse identi-
teetin käsitteestä eroon, sillä etenkin toimijuutta ja politiikkaa koskevissa kes-
kusteluissa käsite on keskeinen. Elämme välivaiheessa, jossa identiteetin käsi-
tettä kritisoidaan, mutta samalla aiheesta käydään kiihkeää keskustelua. (Hall, 
1999, 245–246.) Ihmiskunta on välitilassa, jossa kansalliset identiteetit ovat 
muutoksessa nationalismista kohti etnisyyttä. Uusi etnisyys kuvastaa uutta iden-
titeettiä, joka rakentuu erolle, sille että kaikki identiteetit paikantuvat kieleen, 
kulttuuriin ja historiaan. (Hall, 1999, 16.) Käsitys yksilön identiteetin ytimen 
muuttumattomuudesta ja vakaudesta on kokenut radikaalin muutoksen, ja ny-
kykäsitys identiteetistä on pirstaloitunut ja muuttuva. (Eteläpelto & Vähäsanta-
nen, 2008, 26). Hallin (1999) mukaan ei ole kyse siitä ”keitä me olemme” tai 
”mistä me tulemme” suhteessa historian, kielen ja kulttuurin antamiin mahdolli-
suuksiin, vaan kyse on siitä, keitä meistä voi tulla, miten muut meidät esittävät 
tai miten esitämme itsemme (Hall, 1999, 251). 
 
Kasvatustieteen parissa on kiinnostuttu opettajan ammatillisesta identiteetistä, 
joka nähdään dynaamisena, muuttuvana prosessina, jonka uskotaan rakentu-
van vuorovaikutuksessa kokemuksiin, tilanteisiin ja ihmisiin (Eteläpelto & Vä-
häsantanen, 2006, 26; myös Beijaard ym., 2004; Stenberg ym., 2014). Opetta-
jan ammatillinen identiteetin erityispiirre on se, ettei se koskaan ole täysin erilli-
nen opettajan persoonallisesta identiteetistä: Opettajan työtä tehdään persoo-
nalla, ja opettajan henkilöhistoria ja omat koulukokemukset vaikuttavat opetta-
juuteen. (Hamachek, 1998; Stenberg, 2011a.) 
 
Heikkinen (2001a, 32) katsoo opettajaksi kasvun olevan pitkä prosessi, jossa 
ammatillinen ja persoonallinen identiteetti kietoutuvat toisiinsa. Ammatillisen ja 
persoonallisen eli kognitiivisen ja emotionaalisen identiteetin välillä on vääjää-
mätön yhteys (Day, 2002). Korthagen toteaa, ettei opettajan työssä identiteetin 
ammatillista ja persoonallista puolta ole tarkoituksenmukaista tai suotavaa täy-
sin erottaa toisistaan. Opettajan ammatillisen ja persoonallisen identiteetin väli-
nen epäyhtenäisyys voi aiheuttaa “kitkaa” opettajassa. Juuri tämän kitkan vält-
tämiseksi ammatillinen identiteetti ansaitsee saada huomiota kasvatustieteelli-
sessä tutkimuksessa. (Korthagen, 2004; myös Day, 2002.) Korthagenin näke-
mystä identiteettien epäyhtenäisyyden haitoista vahvistaa Pillenin, Beijaardin ja 
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Den Brokin tekemä tutkimus noviisiopettajien identiteetin jännitteistä, jotka voi-
vat aiheuttaa avuttomuuden tunteita, stressiä ja muita ongelmia opettajan työn 
alkutaipaleella. Pillen ym. (2013a; 2013b) havaitsivat juuri persoonallisen ja 
ammatillisen identiteetin erillisyyden ja epäbalanssin olevan näiden kasvujännit-
teiden taustalla. Myös Day, Kington, Stobart ja Sammons (2006) sekä Day ja 
Kington (2008) ovat tutkineet opettajien hyvinvointia yhteydessä ammatillisen 
identiteetin vakauteen ja epävakauteen. He katsovat, että opettajan identiteetin 
vakaus tai sirpaleisuus ja epävakaus voivat vaihdella eri aikoina, riippuen am-
matillisen, persoonallisen ja tilannekohtaisen identiteetin välisistä tekijöistä. 
 
Kuviossa 2. pyrin hahmottamaan identiteetin tasoja sekä niiden eroja minäku-
vasta ja minäpystyvyydestä. 
  
 
 
Kuvio 2. Opettajaidentiteetin tasot 
 
Kuvion sisin taso on minäkuva, joka pitää sisällään kaiken persoonaa koskevan 
informaation, muun muassa luonteen ja arvot. Minäkuvan taso on laajin, ja sijoi-
tettu mallissa opettajaidentiteetin ytimeen. Persoonallinen identiteetti vastaa ky-
symykseen Kuka minä olen? Persoonallinen identiteetti on lähellä yksilön minä-
kuvaa ja siksi opettajaidentiteetin toinen taso. Persoonallinen, ammatillinen ja 
kollektiivinen identiteetti ovat suhteessa toisiinsa, ja niiden merkitys riippuu tar-
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kastelunäkökulmasta. Ammatillinen identiteetti vastaa kysymykseen Millainen 
opettaja olen? Ja kollektiivinen identiteetti kysymykseen Keitä me olemme? Kun 
tarkastellaan opettajan toimintaa, tullaan uloimmalle, minäpystyvyyden tasolle, 
joka vastaa kysymykseen Kuinka kyvykäs olen opettamaan ja motivoimaan? 
Yhdessä nämä tasot muodostavat opettajaidentiteetin. 
 
Seuraavaksi esittelen ammatillista identiteettiä sekä sen persoonallista ja kollek-
tiivista rakentumista tarkemmin. Persoonallisen identiteetin tarkastelun yhtey-
dessä esittelen myös narratiivisuuden käsitteen: näkemyksen, jonka mukaan 
rakennamme identiteettiä kertomusten kautta. Työelämään siirtyminen ja koke-
mukset työyhteisöstä ovat noviisiopettajalle merkityksellisiä, ja siksi otan tarkas-
teluun mukaan myös identiteetin kollektiivisen aspektin. 
 Ammatillinen identiteetti 2.3.1
 
Ammatillisen identiteetin kehittymistä voidaan pitää prosessina, jossa omakoh-
taiset tiedot, uskomukset, normit ja arvot integroidaan opettajankoulutuslaitos-
ten ja koulujen asettamiin ammatillisiin vaatimuksiin, opettamista koskeviin laa-
jasti hyväksyttyihin arvoihin ja normeihin (Beijaard ym., 2004). Opettajan amma-
tillisen identiteetin kasvu alkaa siis jo ennen opettajankoulutusta (yksilön oma 
henkilöhistoria ja kokemukset opettajan työstä) ja jatkuu työelämässä (sosiaalis-
tuminen työyhteisöön) (Heikkinen, 2001a, 32). Opettajankoulutuksen aikana 
identiteetin tarkastelusta tulee tietoisempaa: opiskelija yhdistää opinnoissa 
saamiaan teoreettisia tietoja hiljaiseen tietoon ja käytännön kokemuksiin (emt.). 
Tämän tarkastelun tuloksena opettajalle kehittyy henkilökohtainen käyttöteoria 
(ks. 2.1.3) eli opettajan näkemys opetus–opiskelu–oppimisprosessista, joka on 
keskeinen osa opettajan ammatillista identiteettiä (Stenberg, 2011a, 27). 
 
Opettajan ammatillisen identiteetin kehittymisen kannalta tärkeitä kysymyksiä 
ovat: ”Kuka minä olen?”, ”Millainen opettaja haluan olla?” ja ”Miten näen roolini 
opettajana?” (Korthagen, 2004). Day ym. (2006) katsovat, että vahva ammatilli-
nen identiteetti on yhteydessä laadukkaaseen opetustyöhön, opettajan motivaa-
tioon, työtyytyväisyyteen ja sitoutuneisuuteen, ja siksi identiteetin rakentumista 
on syytä tutkia. Opettajan ammatillista identiteettiä ilmentää myös alan kutsu-
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muksellinen luonne: kutsumus syntyy opettajan halusta auttaa ja tukea heikos-
sa asemassa olevia (Eteläpelto ja Vähäsantanen, 2008, 40). 
 
Ammatti-identiteettiä voidaan tarkastella myös ammatillisen minäkuvan ja per-
soonallisen minäkuvan kautta. Minäkuva voidaan määritellä itseä koskevan in-
formaation joukoksi, johon kuuluvat luonteenpiirteet, arvot, sosiaaliset roolit, 
kiinnostuksen kohteet, fyysiset ominaisuudet ja henkilöhistoria. Tämän minäku-
van määritelmän pohjalta voidaan verrata persoonallista toimintaa kuvaavaa in-
formaatiota ammatillista toimintaa kuvaavaan informaatioon. (Korthagen, 2004.) 
 
Ammatillinen toimijuus, eli se millainen ihminen kokee tarkasteluhetkellä ole-
vansa suhteessa työhön ja ammatillisuuteen, ja millaiseksi hän työssään haluaa 
tulla, on osa ammatillista identiteettiä. Opettajan ammatilliseen identiteettiin liit-
tyy myös eettiset ulottuvuudet, työtä koskevat arvot, uskomukset ja tavoitteet, 
sekä mitä opettaja pitää työssään tärkeänä ja mihin hän sitoutuu ja samastuu. 
(Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008, 26.) Myös Stenberg (2011) katsoo, että 
opettajan on tärkeää tiedostaa eettiset sitoumuksensa, koska ne vaikuttavat sii-
hen, miten hän näkee oppilaansa ja heidän mahdollisuutensa ja ominaisuuten-
sa (Stenberg, 2011a, 12). 
 
Ammatillisen identiteetin kehittymisen prosessi voi olla vaikea, koska se mitä 
pidetään opettajan ammatin kannalta merkityksellisenä, voi olla ristiriidassa 
opettajan omien toiveiden ja hyväksi kokemiensa asioiden kanssa (Beijaard 
ym., 2004). Pillen ym. ovat tutkineet noviisiopettajien ammatillisen identiteetin 
kasvuprosessiin liittyviä jännitteitä ja kuvaavat niitä sisäiseksi kamppailuksi, joka 
johtuu eroista siinä, miten opettaja näkee itsensä persoonana tai ammattilaise-
na (Pillen ym. 2013a; Pillen ym. 2013b). Tutkimuksessa havaittiin, että identi-
teetin jännitteet muuttuivat ajan kuluessa ja mentorin tai opettajaohjaajan tuki 
vaikutti identiteetin jännitteisiin. Yleisin opettajaopiskelijan kuvaama jännite syn-
tyi, kun se mitä opettaja haluaa tai toivoo ei kohtaa sitä, mikä on realistisesti 
mahdollista. Naiset kokivat enemmän jännitteitä kuin miehet, kun taas viimeisen 
vuoden opiskelijat eivät poikenneet ensimmäisen vuoden opiskelijoista jännit-
teiden määrässä. Jännitteisiin liittyi avuttomuuden, vihan ja riittämättömyyden 
tunteita. (Pillen ym. 2013b.) Yleisimmät keinot selviytyä identiteetin kehittymisen 
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haasteista, oli keskustelu itselle tärkeiden ihmisten kanssa tai itsenäinen ratkai-
sun etsiminen (emt.). 
 Persoonallinen identiteetti 2.3.2
Noviisiopettajan aloittaessa opettajan uraansa, hänellä on omat käsityksensä 
opetuksesta ja oppimisesta, jotka perustuvat hänen omiin koulu-aikaisiin koke-
muksiinsa, henkilöhistoriaansa, luonteeseensa ja arvoihinsa. Tämän vuoksi 
opettajaksi kasvun prosessi on kompleksinen ja hyvin henkilökohtainen. (mm. 
Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008; Pillen ym., 2013.) Lisäksi opettajan työ on 
vahvasti persoonalla tehtävää työtä. Ei ole varmaankaan toista ammattia, jossa 
persoonalla on yhtä suuri merkitys kuin opettajan ammatissa, sillä oppiminen 
tapahtuu ihmisten välisessä tilassa. (Hamachek, 1998.)  
 
Dialogisuuden käsitteen mukaan identiteettimme rakentuu dialogissa ’merkittä-
vien toisten’ kanssa. Tätä tukee konstruktivistinen näkemyksen, jonka mukaan 
myös tieto rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Opetusta voidaan näi-
den käsitysten pohjalta pitää dialogisena suhteena, jossa merkityksellistä on 
muodostaa Minä-Sinä -suhde, joka pohjautuu tasavertaisuudelle ja kunnioituk-
selle. Tämän vastakohta on Minä-Se -suhde, jossa toinen nähdään esimerkiksi 
manipuloinnin tai indoktrinaation kohteena. Kun opettaja toimii dialogisesti, hän 
opettaa persoonallaan, tuoden opetustilanteeseen omat kokemuksensa ja käsi-
tyksensä. Hän on läsnä aitona persoonana hävittämättä kuitenkaan ammattiroo-
liaan opettajana. (Heikkinen, 2001a, 31.) 
 
Stenberg näkee oppilaiden todellisen kohtaaminen ja autenttisen läsnäolo ole-
van mahdollista vasta, kun opettaja on ensin kohdannut itsensä, eli vasta kun 
hän on tehnyt itselleen näkyväksi omat arvonsa, ihmiskäsityksensä ja ajatuk-
sensa hyvästä elämästä. Opettamisessa ja oppilaiden kohtaamisessa on siis 
kyse omasta identiteetistä ja se tiedostamisesta. (Stenberg, 2011a, 15.) Opiske-
lijoille ja opettajille tulisi tarjota mahdollisuus työskennellä omien uskomustensa, 
arvojensa ja käsitystensä kanssa – toisin sanoen oman identiteettinsä äärellä. 
Opettajan on tärkeä tuntea itsensä, muuten opetusta voi ohjata alitajuiset us-
komukset ja käsitykset, jopa pelot. (Stenberg, 2011a, 20–21.) Opettajan on tun-
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nettava itsensä myös voidakseen tukea lasten ja nuorten kasvuprosessia (Heik-
kinen, 2001a, 113; myös Stenberg, 2011a). 
 
Persoonallista identiteettiä voidaan tarkastella myös narratiivisuuden näkökul-
masta: silloin identiteetin nähdään rakentuvan kertomusten kautta. Tarinallisuus 
kuvaa identiteetin muuttumista ja uudelleen kehittymistä: käsitys itsestä ei ole 
pysyvä vaan itseymmärrys rakentuu uudelleen uusien kokemusten myötä ja 
omaa elämää kertomusten kautta jäsentämällä. (Heikkinen, 1999, 276.) Kun 
ihminen kuvaa elämäänsä tarinoin, hän poimii merkittäviä tapahtumia. Tarinat 
omasta elämästä ja sitä kautta käsitys ihmisen identiteetistä muovautuvat näi-
den tarinoiden kautta. (mts. 278.) Voidaan sanoa, että identiteetti on samuutta, 
samana pysymistä, mutta toisaalta myös muuttumista toisenlaiseksi. Yksilö voi-
daan kuvata pysyvien, muuttumattomien ja samojen ominaisuuksien kautta. 
Toisaalta tarkastellessaan itseään yksilö huomaa muuttuneensa ja kuvaa itse-
ään muutoksen, ei niinkään samuuden kautta. (mts. 278–279.) 
 
Myös Sfard ja Prusak (2005) katsovat henkilön identiteetin syntyvän narratiivi-
sesti. Hekin painottavat, ettei identiteetti ole stabiili ominaisuus, vaan se muo-
toutuu siinä, miten henkilö kuvaa itseään ja miten muut kuvaavat henkilöä. Näin 
ollen henkilöllä on useita identiteettejä riippuen siitä, kuka on kertoja, ketä iden-
tifioidaan ja kenelle identiteetti-narratiivi kerrotaan. He jakavat nämä kertomuk-
set kolmeen ryhmään: identiteetti-tarina tai minäkertomus, jonka identifioitava 
kertoo itsestään, eli ensimmäisen persoonan identiteetti (first person identity), 
identiteetti-tarina, joka kerrotaan identifioitavalle eli toisen persoonan identiteetti 
(second person identity) ja tarina jonka kolmas osapuoli kertoo kolmannelle 
osapuolelle identifioitavasta eli kolmannen persoonan identiteetti (third person 
identity). Juuri itsestä kerrotut minäkertomukset vaikuttavat vahvimmin käsityk-
siin identiteetistä (Sfard & Prusak, 2005.) Lisäksi voidaan katsoa, että yksilöllä 
on varsinainen identiteetti (actual identity) ja aiottu identiteetti (designed identi-
ty). Reflektion ja oppimisen avulla näiden välinen rako voidaan sulkea. (Sfard & 
Prusak, 2005.) Vaikuttaa siltä, että Sfardin ja Prusakin kuvaama ero tai rako yk-
silön identiteettien välillä on juuri se, joka aiheuttaa jännitteitä (Pillen ym., 
2013a; 2013b) ja nämä jännitteet voidaan ratkaista rakentamalla eheä kuva 
identiteetistä reflektion avulla. 
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 Kollektiivinen identiteetti 2.3.3
 
Opettajan ammatilliseen identiteettiin liittyy myös kollektiivinen aspekti: sen li-
säksi, että opettaja etsii vastausta kysymykseen Kuka olen? hän myös liittyy 
työyhteisöön, jossa etsitään vastausta kysymykseen Keitä me olemme? (Kau-
nismaa, 1997). Sen lisäksi, että opettaja sosiaalistuu työyhteisön jaettuihin, kol-
lektiivisiin arvoihin ja normeihin, hän osaltaan jakaa opetuksen kautta yhteis-
kunnan ja kulttuurin keskeistä pääomaa (Heikkinen, 2001a, 123–124). Kyse on 
siis myös suuremman yhteisön kollektiivisesta identiteetistä ja sen arvojen ja 
kulttuurin siirtämisestä.  
 
Kuten luvussa 2.3 on kuvattu, nykykäsitys identiteetistä on muuttuva ja pirstaloi-
tunut. Nykymaailmassa yhteisön ja maan kollektiivisella identiteetillä ei ole enää 
samaa merkitystä, vaan globalisaation ja muuttoliikkeen myötä tarvitaan erilai-
suuden hyväksymistä ja yhteistoiminnan taitoja. Opettaja voi siis toimia myös 
uudistajana, perinteiden siirtäjän sijaan. Nykykoulussa opettajan on tärkeämpää 
tukea oppilaiden yksilöllisten identiteettiä kasvua pluralisoituvassa maailmassa 
ja opettaa heidät sietämään erilaisuutta. (Heikkinen, 2001a, 124.) 
 
Ammatillinen identiteetti pitää sisällään identiteetin sosiaalisen eli kollektiivisen 
ja persoonallisen puolen (Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008, 32). Wagnerin so-
siaalisen oppimisen teoria näkee identiteetin lähinnä oppimistuloksena, joka 
syntyy yhteisöjen toimintaan osallistumalla. Jos identiteetin rakentumista tarkas-
tellaan työyhteisön jäsenyyden ja osallisuuden kautta, voidaan opettajan identi-
teetin tärkeänä osana pitää yhteenkuuluvuutta, yhteistä aatteellista pohjaa, se-
kä osallisuutta työyhteisön toimintaan. (Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008 mu-
kaan.) Kuitenkin luovuutta ja persoonallista vuorovaikutusta vaativassa työssä 
yksilön henkilökohtainen kehitys ja toimijuus ovat keskeisessä roolissa, ja siksi 
sosiokulttuurinen oppimisen teoria tarjoaa identiteettiin liian suppean näkökul-
man. Kasvatus- ja opetustyössä kehittyminen ja työssä oppiminen vaatii koko-
naisvaltaista ammatillista kasvua, johon liittyy tietämisen ja osaamisen lisäksi 
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käsitys omasta roolista, vastuusta, sitoutumisesta ja itsestä ammatin edustajan. 
(Eteläpelto & Vähäsantanen, 2008, 40.) 
 
Noviisivaiheessa työyhteisöön kuitenkin sosiaalistutaan ja aluksi identiteetti ra-
kentuu yhteisön toimintatavat, arvot ja normit omaksumalla, sillä noviisilta puut-
tuu asema ja valta, eikä hän tunne työyhteisön kulttuurista pääomaa. Opettajan 
ammatillinen identiteetti ja siihen kuuluvat yksilölliset ja persoonalliset piirteet 
pääsevät kehittymään noviisivaiheen jälkeen, kun valtaa ja kokemusta on kart-
tunut ja yhteisöön kuuluminen on vahvistunut. (Eteläpelto & Vähäsantenen, 
2008, 44.) Heikkinen (2001a) huomauttaa, että opettajan on haastavaa toimia 
koulun uudistajana, sillä ennen arvovallan saavuttamista noviisiopettaja käy läpi 
työyhteisön kollektiivisiin normeihin sosiaalistumisen vaiheet ja matkalla omat 
ideaalit ja näkemykset voivat unohtua. Nuori opettaja aloittaa siis työelämänsä 
täynnä tuoreita näkökulmia, intoa ja ideoita, mutta koulun normit voivat olla risti-
riidassa näiden näkemysten kanssa. Normeihin sosiaalistuminen tarkoittaa 
yleensä niiden hyväksymistä ja silloin menetetään mahdollisuus uudistua. Heik-
kinen katsookin, että opettajien vaihtuvuus on hyvä tapa kehittää kouluyhteisöjä 
ja uudistaa opettajien ammattillisia identiteettejä. (Heikkinen, 2001a, 125.) 
2.4 Opettajaidentiteetti ja minäpystyvyys 
Opettajaidentiteetin ja minäpystyvyyden suhdetta toisiinsa ei ole tutkittu laajasti, 
mutta joitain tutkimuksia aiheesta löytyy. Käsitetasolla identiteetti on laajempi 
kuin minäpystyvyys: identiteetti kuvaa yksilön käsityksiä, arvoja ja uskomuksia, 
kun taas minäpystyvyys on tilannesidonnaisempi ja kohdentuu johonkin toimin-
taan. Ehkä juuri minäpystyvyyden alaviitteen omainen suhde identiteettiin vai-
keuttaa aiheesta tehdyn tutkimuksen löytämistä, sillä minäpystyvyyttä ei usein 
ole nostettu otsikon tai avainkäsitteiden tasolle tutkimuksissa, jotka ovat keskit-
tyneet opettajaidentiteettiin. 
 
Tutkiessaan opettajan ammatillisuutta ja identiteettiä Christopher Day on sivun-
nut minäpystyvyyden käsitettä (mm. Day, 2002; Day ym., 2006; Day & Kington, 
2008). Day (2002) katsoo opettajan ammatillisen identiteetin ytimen muodostu-
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van motivaatiosta ja sitoutuneisuudesta, arvoista, uskomuksista ja ideologioista 
sekä minäpystyvyydestä ja työtyytyväisyydestä. 
 
Canrinus ym. (2011) selvittivät tutkimuksessaan opettajan ammatti-identiteetin 
kannalta merkittävien indikaattorien, eli minäpystyvyyden, työtyytyväisyyden, si-
toutuneisuuden ja motivaation suhdetta toisiinsa. Minäpystyvyys luokkahuo-
neessa ja tyytyväisyys ihmissuhteissa olivat avaintekijöinä indikaattorien välisis-
sä suhteissa. Myös Day (2002) katsoo, että opettajan käsitys ammatti-
identiteetistään on yhtäpitävä näiden rakenteiden kanssa. On siis perusteltua 
tutkia juuri näiden tekijöiden yhteyttä ammatilliseen identiteettiin. 
 
Lisäksi Beijaard ym. (2004) toteavat meta-analyysissään, että tarvetta uudenlai-
selle opettajaidentiteetin tutkimukselle on: kognitiivinen ja elämänkerrallinen nä-
kökulma on otettu laajasti huomioon identiteetin tutkimuksessa, mutta sosiolo-
ginen aspekti pitäisi tuoda tutkimukseen mukaan ja opettajien toimintaa pitäisi 
esimerkiksi havainnoida ja raportoida. Canrinus ym. (2011) toteavatkin tutki-
muksensa tavoitteeksi yhtenäisen teorian edelleen kehittämisen opettajan am-
matillisen identiteetin suhteen, joka on ollut puutteellinen. 
 
Opettajan minäpystyvyys vaikuttaa merkittävästi opettajien työhön sitoutunei-
suuteen, motivaation tason muutoksiin ja tyytyväisyyteen ihmissuhteissa. Tämä 
viittaisi siihen, että opettajan ammatilliseen identiteettiin voidaan vaikuttaa mi-
näpystyvyyden kautta. Vahvistamalla opettajan kokemusta ihmissuhteiden toi-
mivuudesta koulussa (mm. luomalla kannustava työympäristö ja vahvistamalla 
työtiimien yhteenkuuluvuuden tunnetta) voidaan vahvistaa opettajan minäpysty-
vyyttä (esim. Ashton & Webb, 1986; Canrinus ym., 2011). Minäpystyvyys tuo 
siis arvokasta lisäinformaatiota opettajaidentiteetin tutkimukselle. 
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3 Opettajan minäpystyvyys 
 
Minäpystyvyys-teoria on opettajaidentiteetin rinnalla keskeisessä roolissa tässä 
tutkimuksessa, ja se on ohjannut tutkimuksen tekoa. Minäpystyvyys on sanana 
kankea, mutta mielestäni toimivin käännös käsitteelle self-efficacy. Käytän tässä 
tutkimuksessa käsitteitä minäpystyvyys ja pystyvyys. Lähikäsitteitä ovat itsetun-
to, itseohjautuvuus ja motivaatio. Näitä käsitteitä avaan luvussa 3.4. Minäpysty-
vyyden suhdetta lähikäsitteisiin on mielestäni tärkeää avata, jotta voidaan hah-
mottaa, mitä minäpystyvyys on ja mitä se ei ole. Minäpystyvyyden yleisen mää-
rittelyn jälkeen fokusoin opettajan minäpystyvyyteen ja siihen liittyvään tutki-
mukseen luvussa 3.5. 
3.1 Minäpystyvyyden määritelmiä 
Minäpystyvyys on osa sosiokognitiivista teoriaa, jonka on kehittänyt Albert Ban-
dura. Hän on käsitellyt aihetta laajasti kirjallisuudessaan (mm. Bandura, 1977; 
1995; 1997). Banduran (1997, 3) mukaan ihminen on aktiivinen toimija, joka on 
vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Minäpystyvyys on toimijuuden avain-
tekijä, sillä jos yksilö ei usko omiin kykyihinsä ja mahdollisuuksiinsa, hän lakkaa 
yrittämästä ja toimimasta. 
 
Minäpystyvyyttä on maailmanlaajuisesti tutkittu paljon. Teoriaa on sovellettu 
muun muassa tutkittaessa urakehitystä, koulumotivaatiota ja oppimista 
(Schunk, 1991; Brown 1999; Schunk & Pajares, 2009; Brophy, 2010). Lisäksi 
minäpystyvyyttä pidetään opettajan ammatillisen identiteetin osatekijänä ja se 
on siten huomioitu opettajaidentiteettiä käsittelevässä tutkimuksessa (esim: 
Day, 2002; Day ym., 2006; Canrinus ym., 2011). Suomessa teoriaa on hyödyn-
netty viitekehyksenä pro gradu -tutkielmissa ja esimerkiksi Anne Partasen 
(2011) aikuisopiskelijoiden koulutuksellista minäpystyvyyttä käsittelevässä väi-
töskirjassa. 
 
Minäpystyvyys kuvaa yksilön uskoa omiin kykyihinsä. Minäkuvan tavoin nämä 
uskomukset ovat sidoksissa moniin ihmisen toimintoihin. Ne vaikuttavat esimer-
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kiksi siihen, millaisia haasteita yksilö asettaa itselleen tai miten hän motivoi itse-
ään. Minäpystyvyysodotukset vaihtelevat eri toimintojen, vaikeusasteiden ja eri 
tilanteiden välillä. (Bandura, 1997, 11.) 
 
Kun yksilöllä on vahva usko pystyvyyteensä, hän yrittää sinnikkäästi ja on sitou-
tunut tekemiseensä. Hän ottaa vaikeudet vastaan haasteina ja kykenee keskit-
tymään tavoitteisiinsa stressaavissakin tilanteissa. Sen sijaan yksilö, jolla on 
heikko pystyvyyden tunne, ei pidä haasteista ja luopuu yrityksistään helposti. 
Alhainen pystyvyys aiheuttaa tunteen siitä, ettei ole kontrollissa omasta elämäs-
tään ja tämä voi aiheuttaa stressiä, ahdistusta tai depressiivisyyttä. (Bandura, 
1997, 39.) 
 
Varhainen käsitys minäpystyvyydestä alkaa kehittyä, kun vauva oppii syy-
seuraussuhteen merkityksen tarkkailemalla itseään ympäröiviä tapahtumia, jos-
sa muiden toiminta saa aikaan seurauksia. Kun vauva oppii liikkumaan ja toi-
mimaan, käsitys toiminnan kausaalisuudesta vahvistuu tarkkailemalla ja koke-
malla itse toiminnan tuloksia. Bandura (1997) toteaa myös, että toiminnalle vas-
taanottavainen (responsive) ympäristö vahvistaa syy-seuraussuhteen tajua. 
Vauva siis kehittyy kompetentiksi oppijaksi nähdessään toimintansa vaikutukset 
ympäristössään. Lisäksi vanhempien lapselleen tarjoamat haasteet ja aktivitee-
tit kehittävät vauvan kognitiivisia taitoja. (Bandura, 1997, 164–168.) 
 
Perheessä saadaan siis ensimmäiset kokemukset, jotka vaikuttavat minäpysty-
vyyden kehitykseen. Kun lapsen sosiaalinen maailma avartuu, vertaisten ja to-
vereiden vaikutus näyttelee kasvavaa roolia lapsen omia kykyjä koskevien käsi-
tysten muokkaajana. Myös sisarusten määrä vaikuttaa koettuun minäpystyvyy-
teen. Esimerkiksi sisarusten väliseen kilpailuun pohjautuva minäpystyvyys luo 
todennäköisemmin yliherkkyyttä arvioida omaa pystyvyyttä verrattuna muiden 
saavutuksiin. (Bandura, 1997, 168–170.) 
3.2 Minäpystyvyyteen vaikuttavat tekijät 
Minäpystyvyyttä muokkaavaa informaatiota saadaan neljästä tietolähteestä: 
omista onnistumisista (tilanteen hallinnan kokemukset), välillisistä kokemuksista 
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(mallit muiden onnistumisesta), sosiaalisesta suostuttelusta (palaute) tai tarkkai-
lemalla omia fysiologisia tekijöitä (Bandura, 1977, 96–98). Minäpystyvyys kehit-
tyy, kun näistä tietolähteistä saatu informaatio integroituu kognitiivisen proses-
soinnin jälkeen osaksi pystyvyyskäsitystä. Siihen miten tätä pystyvyyttä muok-
kaavaa informaatiota tulkitaan, vaikuttavat sosiaaliset, persoonalliset ja tilanne-
kohtaiset tekijät. (Bandura, 1995, 5.) 
 
Aikaisemmat onnistumisen kokemukset toimivat merkittävimpänä minäpysty-
vyyyttä säätelevinä tietolähteinä, koska ne tarjoavat autenttista tietoa siitä, mitä 
onnistuminen vaatii (Bandura, 1977, 195). Onnistuminen luo vakaan pohjan mi-
näpystyvyydelle. Epäonnistuminen sen sijaan horjuttaa pystyvyyden tunnetta, 
etenkin jos se tapahtuu ennen kuin tunne pystyvyydestä on vakiintunut. Bandu-
ran mukaan (1997, 80) pelkkien helppojen onnistumisten saavuttaminen saa ai-
kaan odotuksia nopeista tuloksista, ja tällöin epäonnistumiset lannistavat hel-
posti. Sinnikkyyden ja vakaan minäpystyvyyden saavuttaminen vaatiikin koke-
muksia vaikeuksista, koska vaikeudet tarjoavat mahdollisuuden oppia kuinka 
kääntää tappio voitoksi.  
 
Muiden onnistumisia seuraamalla saadaan malli ja esimerkki siitä, mitä kysees-
sä oleva saavutus vaatii. Minäpystyvyys ei kehity vain omiin kokemuksiin nojau-
tuen, vaan muiden ihmisten toiminta antaa tärkeän vertailukohdan. Monien tai-
tojen suhteen ei ole mahdollista mitata pätevyyttä absoluuttisesti, siksi omia ky-
kyjä täytyy arvioida suhteessa toisten saavutuksiin. (Bandura, 1997, 86–87.) 
Schunkin (1995) mukaan erityisesti vertaisten vaikutus minäpystyvyyteen on 
suuri. Vertaisiin voi samaistua ja heidän onnistumistensa tarkkailu voi nostaa 
minäpystyvyyttä ja motivoida yrittämään. Muiden onnistumiset saavat usko-
maan, että ”jos muut pystyvät siihen, minäkin pystyn”.  
 
Sosiaalinen suostuttelu voi vahvistaa yksilön uskoa pystyvyyteensä. On hel-
pompi selvitä tehtävästä, jonka suorittaminen tuntuu vaikealta ja haastavalta, 
kun joku uskoo meihin ja antaa kannustavaa palautetta. Palautteen vastaanot-
tajan täytyy pitää palautteen antajaa uskottavana tai asiantuntevana, vain silloin 
positiivisella suostuttelulla on vaikutusta minäpystyvyyteen. Palautteen pitää 
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myös olla uskottavaa ja realistista, silloin se voi vahvistaa itsearvion positiivista 
muutosta. (Bandura, 1997, 101.) 
 
Fysiologiset tekijät antavat palautetta kehon jännittyneisyyden tilasta. Ihmisillä 
on taipumus tulkita fysiologisia toimintoja stressaavissa tai jännittävissä tilan-
teissa merkkeinä haavoittuvaisuudesta tai toiminnan häiriöinä. Myös se, miten 
yksilö tulkitsee mielialoja, kipuja ja vireystilaa, vaikuttaa uskomuksiin pystyvyy-
destä. Fysiologiset tietolähteet vaikuttavat erityisesti minäpystyvyyteen, kun ky-
seessä on fyysistä voimaa ja kestävyyttä vaativa suoritus. (Bandura, 1997, 
106.) 
 
3.3 Minäpystyvyyteen liittyvät prosessit 
Minäpystyvyys vaikuttaa siihen, kuinka yksilö toimii, ajattelee ja motivoi itseään. 
Uskomukset omaan pystyvyyteen vaikuttavat edelleen ihmisen toimintaan kog-
nitiivisten, motivationaalisten, affektiivisten ja valintaprosessien kautta. Nämä 
prosessit vaikuttavat yhdessä ihmisen toiminnan säätelyyn. (Bandura, 1997, 
116.) 
 
Kognitiivisten prosessien kautta minäpystyvyys vaikuttaa ajattelumalleihin, jotka 
voivat vahvistaa tai heikentää suoritusta. Ihmisen käytöstä säätelee ennakointi, 
joka konkretisoi tietoiset tavoitteet. Minäpystyvyys vaikuttaa siihen, miten yksilö 
konstruoi tilanteita, ennakoi tai visualisoi tulevia tapahtumia. (Bandura, 1997, 
116–117.) Tämän on todettu vaikuttavat myös itseohjautuvuuteen, sillä minä-
pystyvyys vaikuttaa yksilön itsearviointiin, tavoitteiden asetteluun ja strategiseen 
ajatteluun (Zimmerman, 2000). Käsitys kyvykkyydestä siis vaikuttaa vahvasti it-
sesäätelymekanismeihin kuten kognitiiviseen toimintaan ja suorituskykyyn (Pint-
rich & De Groot, 1990; Bandura, 1997). 
 
Motivaationaaliset prosessit vaikuttavat tavoitteen asetteluun ja sinnikkyyteen. 
Ihminen motivoi itseään ja ohjaa toimintojaan ennakoinnin kautta. Ennen toimin-
taa yksilö ennakoi positiivisia ja negatiivisia tulosodotuksia, asettaa itselleen ta-
voitteita, suunnittelee toimintoja joita tarvitaan päämäärän saavuttamiseksi ja 
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epätoivotun tuloksen välttämiseksi. Tähän motivaation kognitiiviseen säätelyyn 
vaikuttaa keskeisesti minäpystyvyys. (Bandura, 1997, 122.) 
 
Affektiiviset prosessit kuvaavat niitä mekanismeja joilla ihminen säätelee ja tul-
kitsee tunnetilojaan. Ruohotien (1998, 31) mukaan affektiivisia rakenteita ku-
vaavia käsitteitä ovat tunne, mieliala ja temperamentti. Minäpystyvyys vaikuttaa 
tunnetilojen itsesäätelyn kautta tunneilmaisun luonteeseen ja intensiteettiin. Mi-
näpystyvyys osallistuu ajattelun säätelyyn luomalla ennakkokäsityksiä, joiden 
mukaan yksilö kokee tilanteet joko uhkaaviksi tai luottaa kykyynsä selviytyä niis-
tä. ( Bandura, 1997.) 
 
Käsitys omasta pystyvyydestä vaikuttaa myös siihen, kuinka yksilö voi kontrol-
loida ahdistavia ajatuksia tai uhkakuvia (Bandura, 1997, 137). Williams (1995) 
toteaa artikkelissaan, että vaikka ihmiset toimivat jatkuvasti ympäristöissä ja ti-
lanteissa, joissa on mahdollisia uhkia läsnä, he eivät elä jatkuvassa stressissä. 
Tämä johtuu siitä, että he uskovat kykyihinsä hallita mahdollisia vaaratekijöitä. 
Yksilön alhainen usko omaan kykyynsä kontrolloida vaaratekijöitä aiheuttaa ah-
distuneisuutta. Myös Banduran (1997) mukaan yksilö, joka kokee uhkaavien ti-
lanteiden olevan itselle kontrolloimattomia, näkee ympäristössään paljon tekijöi-
tä, jotka altistavat vaaralle. Siten minäpystyvyys vaikuttaa yksilön huolestunei-
suuden määrään ja suoritusahdistukseen. Ahdistuneisuus syntyy pystyvyyden-
tunteen puutteesta. (Bandura, 1997, 149.) 
 
Alhainen minäpystyvyys voi vaikuttaa ahdistuneisuuden lisäksi muuhunkin tun-
teiden säätelyyn negatiivisesti. Heikko käsitys omasta pystyvyydestä luo nega-
tiivisia ennakkokäsityksiä vaikuttaen itselle tärkeiden kokemusten kognitiiviseen 
käsittelyyn ja muistamiseen. Usein depressiivisyyden taustalla on tällainen ne-
gatiivisten ajatusten kehä. Ihmiset masentuvat ja ahdistuvat myös kyvyttömyy-
destään saada aikaan arvostettuja tuloksia. (Bandura, 1997, 153–154.) 
 
Valintaprosessien kautta ihminen voi vaikuttaa siihen, minkälaisiin aktiviteettei-
hin ja ympäristöihin hän hakeutuu, ja tällä on vaikutusta koko elämään. Ihmisillä 
on taipumus hakeutua sellaisen ympäristön ja aktiviteettien pariin, joissa uskoo 
omilla kyvyillään pärjäävänsä. Mitä korkeampi pystyvyyden tunne yksilöllä on, 
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sitä haastavampiin aktiviteetteihin hän ryhtyy. Näin ollen minäpystyvyys voi olla 
avainasemassa muokkaamassa elämän suuntaa. (Bandura, 1997, 160.) 
 
Minäpystyvyyden tapa vaikuttaa elämänsuuntaan valintaprosessien kautta tulee 
parhaiten esille uravalintoja ja -kehitystä koskevissa tutkimuksissa (Bandura, 
1997, 161). Lentin ym. (Lent ym. 1986) tutkimuksessa havaittiin, että mitä vah-
vempi minäpystyvyys yksilöllä on, sitä monipuolisempia uravalintoja hän kokee 
voivansa tehdä ja sitä paremmin hän valmistautuu erilaisille urapoluille. 
 
3.4 Minäpystyvyyden suhde lähikäsitteisiin 
Itsetunto 
Keltikangas-Järvisen (1994) mukaan itsetuntoa on se, kuinka paljon hyviä omi-
naisuuksia ihminen itsessään näkee. Itsetunto ei kuitenkaan ole yksi ominai-
suus vaan kokonaisuus. Sen yksi osa-alue on suoritusitsetunto, joka on lähei-
nen käsite minäpystyvyydelle. (Keltikangas-Järvinen, 1994, 26.) 
 
Itsetunto on osa minäkuvaa tai minäkäsitystä, joka kuvaa laajemmin sitä miten 
ihminen näkee ja kokee itsensä. Ihmisen käsitystä itsestään kuvaa reaali-
minäkuva, johon kuuluu vuorovaikutustilanteissa esillä oleva julkinen minä, sekä 
henkilökohtaisempi käsitys omasta persoonasta. Ihanneminäkuva kuvaa sitä, 
millainen ihminen haluaisi olla. Siihen vaikuttaa ulkoiset odotukset ja ihanteet. 
Ihanneminäkuva muodostuu epärealistisesta haaveminästä, tavoiteminästä, jo-
ta kohti pyritään ja moraalisesta minästä, joka määrittää ihmisen arvot ja moraa-
lin. Lisäksi ihmisellä on normatiivinen minäkuva, joka muodostuu ihmisen käsi-
tyksistä siitä miten muut hänet näkevät. (Aho, 1996, 15.) 
 
Minäpystyvyys on tärkeää erottaa itsetunnon käsitteestä. Siinä missä minäpys-
tyvyys koskee henkilökohtaista arviota suoriutumisesta ja kyvykkyydestä, itse-
tunto koskee henkilökohtaista arvioita omanarvontunteesta tai itsearvostukses-
ta. (Bandura, 1997, 11.) Itsestä pitäminen ei välttämättä vaikuta asetettuihin 
suoritustason vaatimuksiin. Monen, Bakerin ja Jeffriesin tutkimuksessa havait-
tiin, että käsitys omasta pystyvyydestä ennustaa tavoitteita, joita ihminen aset-
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taa itselleen ja suoriutumiselleen, itsetunto sen sijaan ei vaikuta suoranaisesti 
tavoitteisiin tai suoriutumiseen. (Banduran, 1997, 11 mukaan.) Bandura toteaa-
kin, että ihminen tarvitsee paljon enemmän kuin hyvää itsetuntoa suoriutuak-
seen hyvin annetuista tavoitteista. 
 
Itseohjautuvuus 
Itseohjautuvuus voidaan nähdä yksinkertaistetusti ohjeiden organisoinnin meto-
dina. Toisille se ei ole niinkään opetuksen metodi, kuin oppijan tai yksilön omi-
naisuus. Oikeastaan se ei ole jokin ominaisuus, jota jollain on tai ei ole, vaan se 
voi esiintyä vaihtelevassa määrin. Koulukontekstissa tämä tarkoittaa sitä, että 
opettaja voi muokata opetustaan eri itseohjautuvuustasojen mukaisesti eri tilan-
teissa, ja näin pyrkiä auttamaan oppilasta kasvattamaan kykyään itseohjautu-
vuuteen. (Candy, 1991, 7.) Itseohjautuva henkilö on kasvuorientoitunut, reflek-
tiivinen ja motivoitunut (Hiltunen & Lehtinen, 2002, 158). 
 
Banduran (1997) määritelmän mukaan itseohjautuvuus sisältää seuraavat tai-
dot: suunnittelu, organisointi, ja aktiviteettien hoitaminen, lähteiden etsiminen, 
oman motivaation säätely, sekä metakognitiivisten kykyjen käyttäminen omien 
taitojen arvioimiseksi. Itseohjautuvuus ei pelkästään tarjoa menestystä formaa-
lissa opetuksessa, vaan tarjoaa mahdollisuuden elinikäiseen oppimiseen. (Ban-
dura, 1997, 176.) Myös Zimmerman (2000) on kuvannut itseohjautuvuuden si-
sältävän edellä mainittuja taitoja. Hän pitää itseohjautuvaa oppimista syklisenä 
prosessina. Itseohjautuva toiminta koostuu kolmesta vaiheesta, jotka ovat toi-
mintaan sitoutuminen, toiminnan kontrolli ja itsereflektio. Sitoutuminen luo edel-
lytykset oppimiselle, kontrolli säätelee tarkkaavaisuutta ja strategista suunnitte-
lua, ja lopulta reflektointi tekee kokemuksista merkityksellisiä ja auttaa jäsentä-
mään opittua. 
 
Nykypäivän muutosodotusten ja muuttuneiden opettajan pätevyyksien vuoksi 
on Hiltusen ja Lehtisen (2002) mukaan tärkeää, että nykyopettajat ovat itseoh-
jautuvia. Itseohjautuvaan opiskelutapaan kuuluu oman persoonallisuuden ja ke-
hityspäämäärien kriittinen arviointi, ja siksi opettajankoulutuksen tulisikin tarjota 
välineitä opettajuuden kasvulle, he jatkavat. Itseohjautuvuus on myös koulu-
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maailman tärkeä oppisisältö, opettajan tulee antaa oppilaille edellytyksiä olla 
motivoituneita elinikäisiä oppijoita. (Hiltunen & Lehtinen, 2002, 171.) 
 
Itseohjautuvuus edellyttää yksilöltä sosiaalisia ja metakognitiivisia valmiuksia. 
Myös motivaatio on riippuvainen itseohjautuvuuden taidoista ja itsereflektiosta, 
jotka mahdollistavat omien kokemusten ja ajatusprosessien analysoinnin. Voi-
daan sanoa, että itseohjautuvuus kytkee oppimiseen motivaation ja tavoitteet. 
Sen avulla muokkaamme tietoa käyttöömme sopivaksi ja lisäämme henkilökoh-
taisia merkityksiä. (Ruohotie, 1998, 27.) 
 
Minäpystyvyyttä, eli uskoa omiin kykyihin, tarvitaan itseohjautuvaan oppimi-
seen. Siten minäpystyvyyttä vahvistamalla mahdollistetaan yksilön kehittymistä 
itseohjautuvaksi. Itseohjautuvuuden taidot varustavat yksilön itseoppimiseen ja 
siten elinikäiseen oppimiseen (Candy, 1991, 15).  
 
Motivaatio 
Kun puhutaan motivaatiosta yksilön toiminnan tasolla, puhutaan yleensä motii-
veista. Maslown tarvehierarkian mukaan motiivi on jokin tarve kuten nälkä. Nä-
län poistamiseksi ihminen luo strategian toiminnalleen, jonka tavoitteena on 
poistaa nälkä. Ihmisen motiiveja ja motivaatiota on tutkittu paljon. Motivaatioteo-
riat jaetaan tarveteorioihin, joita edustaa muun muassa Maslown, Herzbergin ja 
McClellandin teoriat, sekä prosessiteoriohin, joita edustaa muun muassa Vroo-
min, Adamsin ja Locken teoriat. 
 
Motivaatio kuvaa yksilön tunnetta, joka aikaansaa tavoitesuuntautunutta toimin-
taa. Minäpystyvyyden tavoin myös motivaatio on tilannesidonnaista ja molempia 
tarvitaan toiminnan aikaansaamiseksi, sillä ihminen ei ryhdy tavoitteelliseen 
toimintaan ilman usko omiin kykyihinsä tai ilman motivaatiota. Siinä missä mi-
näpystyvyys vastaa kysymykseen “Pystynkö suoriutumaan tästä tehtävästä?”, 
motivaatio vastaa kysymykseen “Onko minulla tarvetta ja halua asettaa tämä 
tehtävä tavoitteekseni?”. (ks. Brophy, 2010; Bandura, 1997; Schunk, 1991.) 
 
Motivaatio voidaan nähdä prosessina, jonka avulla tavoite-suuntautunut käytös 
saa alkunsa ja pysyy yllä. Se on havainnollistava käsite, jonka avulla voimme 
 33 
ymmärtää miksi ihmiset käyttäytyvät kuten käyttäytyvät. Vaikka oppia voi ilman 
motivoimista, motivaatio on tärkeässä roolissa oppimisessa. Motivaatio saa yk-
silön sitoutumaan aktiviteetteihin, jotka helpottavat oppimista. (Schunk, 1991, 
229.) 
 
Motivaatioon liitetään usein “flown” käsite. Flow-teorian kehitti Csíkszentmihály 
kuvaamaan vahvasti motivoitunutta tilaa, joka voi syntyä esimerkiksi luovassa 
prosessissa. Brophy (2010) katsoo, ettei flow-teoria sovellu koulukontekstiin liit-
tyvän motivaation tarkasteluun. Flow-tila syntyy Brophyn mukaan yleisimmin sil-
loin, kun ollaan tekemisissä itse valittujen aktiviteettien parissa, ei niinkään kou-
lussa tai työssä. (Brophy, 2010, 10.) 
 
Ruohotien (1998, 35) mukaan motivaatio eroaa tahdosta siten, että motivaatio 
on päätöstä edeltävä tila, mutta päätöksen tekemiseen ja toimintaan ryhtymi-
seen tarvitaan tahtoa. Siten motivoituneinkaan henkilö ei aina osaa asettaa sel-
keitä tavoitteita tai toteuttaa aikomuksiaan. 
 
Motivaatio voi olla sisäistä tai ulkoista. Sisäinen motivaatio lähtee yksilön sisäi-
sistä motiiveista, halusta kehittyä ja toteuttaa itseä. Ulkoinen motivaatio lähtee 
usein jostakin ulkoisesta kannustimesta, esimerkiksi oppilas voi ponnistella 
saadakseen hyvän arvosanan tai esimerkiksi palkkion vanhemmilta. Näitä toi-
sistaan eroavia motivaation lajeja ei voida pitää täysin erillisinä, vaan ne esiinty-
vät yhtäaikaisesti ja täydentävät toisiaan. Sisäisen motivaation etu on se, että 
sen tarjoama palkkio, kuten onnistumisen tunne, on pitkäkestoisempi kuin ulkoi-
sen motivaation ja palkitsemisen tuottama. Näin sisäinen motivaatio voi 
edesauttaa pysyvän motivaation lähteen syntymistä (Ruohotie, 1998, 37–38.) 
 
3.5 Opettajan minäpystyvyys 
Opettajien minäpystyvyyttä tutkittaessa pyritään selvittämään opettajan minäku-
van ja opetuksen välisiä yhteyksiä tai vaikutuksia opetukseen ja oppilaisiin. 
Opettajan minäpystyvyys odotukset kuvaavat niitä uskomuksia, joita opettajalla 
on kyvyistään vaikuttaa oppilaiden oppimistuloksiin, mukaan lukien epämotivoi-
tuneet ja heikosti oppivat oppilaat. (mm. Bandura, 1977; Tschannen-Moran, 
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Hoy, & Hoy, 1998). Friedman ja Kass (2002) määrittelevät opettajan minäpysty-
vyyden seuraavasti:  
“Opettajan käsitys hänen kyvystään suoriutua vaadittavista ammatillisista tehtä-
vistä ja säädellä oppilaiden opettamiseen ja opetusprosessiin liittyviä suhteita, 
sekä kyvystään suoriutua organisatorisista tehtävistä ja tulla osaksi organisaa-
tiota ja sen poliittisia ja sosiaalisia prosesseja” (Friedman & Kass, 2002, 684). 
 
Koulukontekstissa ollaan kiinnostuneita oppilaiden suoriutumisesta ja pystyvyy-
destä. Useissa tutkimuksissa on löydetty yhteys opettajan vahvalla minäpysty-
vyydellä ja opettajan käytöksellä, joka edistää oppilaan akateemisia saavutuksia 
ja motivaatiota (esim. Gibson & Dembo, 1984; Ashton & Webb, 1986; Woolfolk 
& Hoy, 1990). Koulun perustavanlaatuinen tavoite on myös varustaa oppilaat it-
seohjautuvuuden taidoilla, jotka mahdollistavat itseoppimisen ja kasvun (Bandu-
ra, 1997, 176). Kun oppilaiden kognitiiviset taidot kehittyvät, heille kehittyy kas-
vava käsitys älyllisestä pystyvyydestään. Oppilaalle, jolla on vahva pystyvyyden 
tunne, kehittyy korkea motivaation taso, akateeminen suoritustaso ja luontainen 
kiinnostus akateemisiin ainesisältöihin. (Bandura, 1997, 174.) Havaittu yhteys 
opettajan pystyvyydellä ja oppilaiden vahvistuneilla akateemisilla taidoilla ja mo-
tivaatiolla osoittaa, että minäpystyvyys vaikuttaa oppimiseen. 
 
Minäpystyvyys vaikuttaa myös opettajan opetustyyliin. Opettaja, jolla on vahva 
minäpystyvyys, kokeilee todennäköisemmin monipuolisesti erilaisia opetusme-
todeja, etsii parempia opetusmenetelmiä ja kokeilee erilaisia opetusmateriaale-
ja. (Woolfolk & Hoy, 1990; Bandura, 1997.) 
 
Kuten luvussa 3.1 on kuvattu, minäpystyvyys saa yksilön suhtautumaan haas-
teisiin sinnikkäästi. Banduran (1997) mukaan opettaja, jolla on vahva minäpys-
tyvyys, on myös sinnikäs oppilaan kanssa, jolla on vaikeuksia ja kritisoi vä-
hemmän oppilaiden vääriä vastauksia. Tällainen opettaja harjoittaa todennäköi-
semmin työrauhan ylläpitämiseksi suostuttelua kuin autoritääristä kontrollia. 
Suostuttelun tarkoituksena on myös vahvistaa oppilaiden luontaista uteliaisuutta 
ja akateemista itseohjautuvuutta. (Bandura, 1997, 240–241.) 
 
Minäpystyvyyttä muokkaavista tietolähteistä onnistumisen kokemukset vaikutta-
vat opettajat toimintaan vahvimmin (Pendergast ym., 2011). Tschannen-Moran 
ym. (1998) painottavat kognitiivisen prosessoinnin tärkeyttä pystyvyyskäsitysten 
muodostumisessa. Pystyvyyskäsitykset muodostuvat, kun opettaja analysoi 
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suoritettavaa tehtävää ja säätelee kompetenssiaan suhteessa siihen. Tehtävän 
analyysiin vaikuttaa opetustilanteen konteksti ja sisältö. (Tschannen-Moran ym., 
1998.) Tutkimus viittaa myös siihen, että opettajankoulutus vahvistaa opettaja-
opiskelijan minäpystyvyyttä, mutta siirtyminen työelämään laskee noviisiopetta-
jan pystyvyyttä ensimmäisen työvuoden aikana. (Hoy & Woolfolk, 1990; Wen-
ner, 2001; Moseley, Reinke & Bookour, 2003; Woolfolk Hoy, 2000 [Pendergast 
ym. 2011 mukaan]). 
 
Opettajan vahva minäpystyvyys korreloi myös hyvän työviihtyvyyden kanssa: 
kun opettaja kokee pystyvänsä hallitsemaan työrauhaa ja monipuolisia ohjeis-
tamisen tapoja, hän on tyytyväisempi työssään (Klassen ym., 2009; Klassen & 
Chiu, 2010). Tutkimuksessa mies- ja naisopettajien välillä oli eroja stressin 
määrässä ja työviihtyvyydessä. Naisopettajilla oli enemmän stressiä työmääräs-
tä ja oppilaiden käytöksestä luokkahuoneessa, sekä alhaisempi luokan hallin-
taan liittyvä minäpystyvyys (Klassen & Chiu, 2010). 
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Aineenopettajan opinnot keskittyvät pääosin opetettavaan aineeseen. Pedago-
giset opinnot, jotka pätevöittävät kunkin oppiaineen opettamiseen, suoritetaan 
usein opintojen loppusuoralla. Siinä missä luokanopettajaopiskelijat reflektoivat 
opettajuuttaan ja koettelevat omia taitojaan opetusharjoitteluissa opintojen eri 
vaiheissa, tulee aineenopettajaopiskelijoiden pääsääntöisesti rakentaa oman 
opettajuutensa perusta yhden lukuvuoden aikana (ks. johdanto). Oman työs-
kentelyn ja persoonan tarkastelu ja ensikosketus opetustyöhön on monelle in-
tensiivinen ja muutoksia aikaansaava kokemus (Järvinen, 1990; 1999; Pillen 
ym., 2013). Pyrin tutkimuksessani selvittämään, millainen merkitys pedagogisil-
la opinnoilla, ja erityisesti opetusharjoitteluilla, on aineenopettajaopiskelijoiden 
ammatilliselle identiteetille ja minäpystyvyydelle. 
 
Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella, miten aineenopettajaopiskelijat kuvaa-
vat omaa opettajuuttaan suhteessa minäpystyvyyden ja opettajaidentiteetin kä-
sitteisiin. Lisäksi pyrin selvittämään, muuttaako opetusharjoittelu näitä käsityk-
siä. Vastauksia etsin analysoimalla aineistoa, joka koostuu viiden aineenopetta-
jaopiskelijan opettajuuteen ja pystyvyyteen liittyvistä pohdinnoista.  
 
Tutkimuskysymykset ovat: 
 
1. Millaisia käsityksiä aineenopettajaopiskelijalla on omasta opettajuudes-
taan ja opettajaidentiteetistään? 
2. Millaisia käsityksiä aineenopettajaopiskelijalla on minäpystyvyydestään 
suhteessa opetustyöhön? 
3. Miten aineenopettajaopiskelija arvioi opetusharjoitteluiden merkitystä 
suhteessa opettajuuteen, opettajaidentiteettiin ja minäpystyvyyteen? 
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5 Tutkimuksen toteutus 
 
Esittelen seuraavaksi tutkimuksen tekemisen vaiheet tarkasti. Aloitan esittelyn 
tutkimusasetelman esittelystä (5.1), jonka jälkeen selostan aineistoon, sen ke-
räämiseen ja tutkimushenkilöihin liittyviä oleellisia seikkoja, sekä tarkastelen 
omaa tutkijan rooliani (5.2). Lopuksi kuvaan valittuja aineiston analyysitapoja ja 
analyysin vaiheita (5.3). 
5.1 Tutkimusasetelma 
Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jonka aineisto kerättiin kvalitatiivisin 
menetelmin. Tutkittavat ilmiöt ovat sopivia laadulliseen tarkasteluun, koska ha-
lutaan selvittää yksilön kokemusta ja kertomusta omasta pystyvyydentunteesta 
ja identiteetistä. Tutkimushenkilöiden ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin eläyty-
mällä pyritään ymmärtämään ilmiötä (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 28). 
 
Tapaustutkimus 
Tapauksella voidaan tarkoittaa esimerkiksi ihmisjoukkoa, yhteisöä tai laitosta. 
Tapaustutkimuksessa pyritään keräämään monipuolisilla eri tavoilla tietoa tutkit-
tavasta tapauksesta. Tapaus voidaan rajata ja se toimii yleensä muista poik-
keavana tai tyypillisenä esimerkkinä. (Syrjälä & Numminen, 1988, 5.) Tässä tut-
kimuksessa tarkastellaan viiden henkilön kokemuksia ja näkemyksiä vali-
koiduista aiheista. Nämä viisi henkilöä muodostavat tutkimusjoukon, tapauksen, 
joka edustaa isompaa ryhmää, aineenopettajaopiskelijoita. 
 
Tapaustutkimuksessa on lähtökohtana yksilöiden tulkinnat tapahtumista ja mer-
kityksistä, se pyrkii tutkittavan tapauksen kokonaisvaltaiseen kuvaukseen. Ta-
paustutkimuksessa tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja 
tämä edellyttää luottamusta (Syrjälä & Numminen, 1988, 8.) Tässä tutkimuk-
sessa tutkimushenkilöt kertovat haastattelussa ja kirjoittamissaan teksteissä tul-
kintoja omasta opettajuudestaan ja pystyvyydestään suhteessa pedagogisiin 
opintoihin ja erityisesti opetusharjoitteluihin. Hyvään vuorovaikutukseen ja luot-
tamukseen on pyritty sekä sähköpostin vaihdossa että haastattelutilanteissa. 
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Flyberg (2007) katsoo, että tutkijoille tapaustutkimuksen tosielämän läheisyys ja 
yksityiskohtien rikkaus ovat tärkeitä muun muassa siksi, että konkreettisuus ja 
kontekstisidonnaiset kokemukset kehittävät tutkijan kykyä tehdä hyvää tutki-
musta. Tämä on itselleni tärkeä syy tehdä tapaustutkimusta. Itse koen kiinnos-
tavaksi kerätä aitoja kokemuksia ja näkemyksiä, kuulla hyvin samankaltaisessa 
elämäntilanteessa olevien opettajaopiskelijoiden kokemuksia sekä harjaantua 
tarkastelemaan ilmiötä, tässä tapauksessa identiteetin rakentumista ja minäpys-
tyvyyttä, pintaa syvemmältä. 
 
Aineistotriangulaatio 
Useammanlaisia aineistoja yhdistettäessä on kyse aineistotriangulaatiosta (Es-
kola & Suoranta, 1998, 69). Tässä tutkimuksessa aineistotriangulaation avulla 
pyritään saamaan kattavampi ja monipuolisempi käsitys tutkittavasta ilmiöstä. 
Tiedon laadullista aspektia pyritään syventämään käyttämällä kahta eri aineis-
toa. Aineisto koostuu tutkittavien tuottamista reflektiivisistä kirjoitelmista sekä lit-
teroiduista haastatteluista. Eskola ja Suoranta (1998) huomauttavat myös, että 
triangulaatio voi olla aikaa vievä menetelmä, koska laadullisessa tutkimuksessa 
tapaustutkimustenkin aineistot ovat usein laajoja. He toteavatkin, että kenties 
käyttökelpoisimpia tapoja triangulaatioon laadullisessa tutkimuksessa ovat ai-
neisto- ja tutkijatriangulaatio. (Eskola & Suoranta, 1998, 70.) 
 
5.2 Aineisto koonti 
Tässä luvussa kuvaan aineiston keräämisen vaiheita. Oheinen taulukko (ks. 
taulukko 1) kuvaa tutkimuksen tekemisen vaiheita. Taulukossa on esitetty tut-
kimuksen kohteena olevien ilmiöiden suhde tutkimuksen teoreettiseen viiteke-
hykseen. Myös aineiston hankinnan vaiheet ja analyysin aikataulu on esitetty.  
 
Aineisto kerättiin lukuvuoden 2013–2014 aikana. Syksyllä 2013 vieraiden kiel-
ten yliopistolehtori Anna-Maria Järvinen keräsi toista tutkimusta varten reflektii-
viset tekstit, joiden aiheina oli kielten aineenopettajaopiskelijoiden tie opettajak-
si, sekä oma opettajuus ennen harjoittelua (pedagogisten opintojen ensimmäi-
nen perusharjoittelu) ja harjoittelun jälkeen. Keväällä 2014 sain tutkimushenki-
löiltä luvan käyttää näitä tekstejä ja samat henkilöt suostuivat haastatteluihin. 
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Haastattelut toteutettiin huhtikuussa 2014. Aineiston kokoamisen jälkeen lähdin 
vaihto-opintoihin, joiden aikana en jatkanut tutkimustani. Ennen ja jälkeen vaih-
to-opintojen litteroin ja esiluin haastatteluaineiston. 
 
Taulukko 1. Tutkimuksen kulkukaavio 
TEORIA JA VIITEKEHYS TUTKIMUSKOHDE AINEISTON HANKINTA AINEISTON ANALYYSI 
Opettajuuden rakentu-
minen 
Opiskelijan käsitykset 
opettajuudesta ja opetta-
jaidentiteetistä 
Reflektiiviset tekstit, Syk-
sy 2013 
Kvalitatiivinen analyysi:  
Opettajan identiteetin 
tutkimus 
Tekstien esiluku, Kevät 
2014 
Haastatteluiden litteroin-
ti ja esiluku, Kevät 2014 
ja 2015 
Minäpystyvyysteoria 
Opiskelijan käsitykset 
minäpystyvyydestä 
Haastattelut, Kevät 2014 
Taulukointi ja sisällön 
analyysi -kaikki tutkimus-
henkilöt, Kevät 2016 
Taulukointi ja narratiivien 
analyysi - tutkimushenki-
löiden tyyppikuvaukset, 
Kevät 2016 Aineenopettajan peda-
gogiset opinnot 
Opetusharjoitteluiden 
merkitys 
 
 
Intensiivisin tutkimuksen vaihe oli keväällä 2016. Tekstit ja litteroitu haastattelu-
aineisto taulukoitiin ja analysoitiin. Analyysin ohessa syvennyin myös opetta-
juutta, identiteettiä ja minäpystyvyyttä käsittelevään kirjallisuuteen ja kirjoitin tut-
kimukseni teorialuvut.  
 
Tekstit 
Tutkittavat kirjoittivat kolme tekstiä aiheilla: ”Mitä odotan perusharjoittelujaksol-
ta”, ”Tieni opettajaksi” ja ”Mitä olen oppinut syksyn aikana”. Tekstit kuvaavat 
tutkimushenkilöiden henkilöhistoriaa, työharjoitteluun liittyviä odotuksia ja aja-
tuksia, sekä pedagogisiin opintoihin liittyviä reflektiivisiä pohdintoja. Kustakin ai-
heesta tutkimushenkilöt tuottivat noin 1–2 sivua tekstiä. Vaikka tekstejä ei kirjoi-
tettu tätä tutkimusta varten, ne sisältävät paljon aineenopettajaopiskelijoiden 
huomioita liittyen opettajuuteen ja opettajaidentiteettiin. Alustavan tekstien lu-
kemisen pohjalta havaitsin, että niitä voidaan tarkastella myös minäpystyvyyden 
näkökulmasta. Tekstien tärkein tehtävä ennen analyysivaihetta oli antaa pohja-
tietoja haastateltavista. Lisäksi ne auttoivat haastattelukysymysten kehittelyssä. 
 40 
”Tieni opettajaksi” -teksti puuttui yhden tutkimushenkilön (jatkossa Leena) osal-
ta, mutta analyysin niin vaatiessa haastatteluaineistosta löytyi kompensoivaa 
materiaalia, jossa Leena kuvaa syitään opiskella aineenopettajaksi. 
 
Haastattelut 
Haastattelu on sosiaalinen vuorovaikutustilanne, mutta se ei kuitenkaan ole ta-
vanomainen keskustelutilanne vaan sillä on ennalta päätetty tarkoitus ja sen 
avulla kerätään informaatiota. (Hirsjärvi & Hurme, 2008, 42.) Haastattelun pe-
rusidea on hyvin yksinkertainen ja järkevä: jos haluamme tietää jotain ihmises-
tä, on parasta kysyä sitä häneltä suoraan. (Eskola & Suoranta, 1998, 85). Täs-
sä tutkimuksessa halusin selvittää opiskelijoiden käsityksiä opettajuudestaan, 
minäpystyvyydestään ja opettajaidentiteetistään, ja tuntui tärkeältä kuulla opis-
kelijoiden ajatuksia pedagogisten opintojen jälkeen. Lukuvuoden alussa kirjoite-
tut tekstit tutustuttivat minut tutkimushenkilöihini, mutta haastattelu tarjosi mah-
dollisuuden tarkentaa näkökulmaa ja mennä pintaa syvemmälle. Ennen haas-
tatteluja esiluin tutkimushenkilöiden tekstit ja tutustuin alustavasti aiheeseen 
sopivaan teoriaan. Kokosin tutkimuskysymykset, teksteistä ja teoriakirjallisuu-
desta nousevat teemat, ja niiden pohjalta tehdyt mahdolliset haastattelukysy-
mykset taulukkoon. Tutkimuskysymykset muuttuivat hieman tutkimuksen ede-
tessä. Lisäksi tarkastelin Ozderin (2011) ja Banduran (1997) käyttämiä kysy-
myksiä opettajan minäpystyvyyden mittaamiseksi (ks. liite 1). 
 
Haastattelutilanne on osa tavallista elämää, ja siksi fyysiset, sosiaaliset ja 
kommunikatiiviset seikat vaikuttavat haastattelun onnistumiseen. Haastattelu 
käsitetään nykyään vuorovaikutukseksi, jossa osapuolet vaikuttavat toisiinsa, ei 
niinkään pelkäksi kysymys–vastaus - tilanteeksi. (Eskola ja Suoranta, 1998, 85.) 
Nämä seikat pyrittiin ottamaan huomioon valitsemalla häiriötön haastattelupaik-
ka ja tarjoamalla haastateltaville virvokkeita. Lisäksi haastateltaviin pyrittiin luo-
maan rento ja luottamuksellinen suhde keskustelemalla ennen haastattelun al-
kua. Haastattelut suoritettiin huhtikuun 2014 aikana yliopiston ryhmätyötilassa. 
Haastattelupaikka oli kaikille haastateltaville helppopääsyinen ja loi rauhalliset 
puitteet haastattelulle.  
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Haastattelukysymykset luotiin teoriakirjallisuuden, tutkimuskysymysten ja tutki-
mushenkilöiden reflektiivisten tekstien pohjalta. Minäpystyvyyttä koskevia haas-
tattelukysymyksiä laatiessa apuna käytettiin Banduran ja Ozderin artikkeleja 
(ks. Bandura, 2006; Ozder, 2011; myös liite 1). Kääntämällä kyseisissä artikke-
leissa esiintyneet opettajan minäpystyvyyttä mittaavat luokat päädyin kolmeen 
kategoriaan, jotka ovat kyky ohjeistaa selkeästi, kyky ylläpitää työrauhaa ja kyky 
motivoida oppilaita. Haastattelukysymyksistä muodostin puolistrukturoidun tee-
mahaastattelun pohjan (ks. liite 2). 
 
Haastattelun etuna voidaan pitää sitä, että haastateltava kertoo itseään koske-
vista asioista ja on tutkimuksen aktiivinen osapuoli, sillä hänhän on tutkimuksen 
subjekti. Haastattelussa voidaan myös selventää vastauksia tarvittaessa ja sy-
ventää jo saatuja tietoja. Haastattelun etuna voidaan nähdä myös se, että sen 
avulla on helpompi lähestyä arkoja ja vaikeita aiheita (Hirsjärvi & Hurme, 2008, 
35.) Pyrin haastattelutilanteessa vahvistamaan tutkittavien aktiivisuutta olemalla 
kiinnostunut ja antamalla aikaa vastata rauhassa ja etsiä oikeita sanoja. Koin 
onnistuneeni luottamuksen herättämisessä, kun haastateltavat intoutuivat ker-
tomaan tarkemmin kokemuksistaan tai kuvaamaan myös vaikeita elämänvaihei-
ta tai kokemuksia. 
 
Myös Tuomi ja Sarajärvi (2002) pitävät haastattelun etuna joustavuutta. Haas-
tattelija voi tarvittaessa toistaa kysymyksen tai oikaista väärinkäsityksiä. Hän voi 
myös päättää kysymysjärjestyksen, joka onkin usein järkevää, jotta saadaan 
mahdollisimman paljon tietoa halutusta aiheesta. He lisäävät, että haastattelu 
myös sitouttaa tutkittavaa. Kun haastattelusta on sovittu, tutkittava harvoin kiel-
tää haastattelun käyttöä (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 73–74.) Huomasin tutkimus-
aiheideni moniselitteisyyden, sillä joidenkin kysymysten kohdalla haastateltavat 
esittivät tarkentavia kysymyksiä. Pystyimme yhdessä varmistamaan, että pu-
humme samasta asiasta ja näin väärinkäsityksiltä vältyttiin. 
 
Yksilö- ja parihaastattelu 
Alkuperäinen tarkoitus oli haastatella tutkimushenkilöitä kahtena ryhmänä. 
Haastateltavien sairastumisten vuoksi päädyttiin kahteen parihaastatteluun ja 
yhteen yksilöhaastatteluun. Haastattelun tavoiteaika oli noin 50–60 minuuttia. 
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Aika vaihteli hieman eri haastattelukertoina. Ero yksilö- ja parihaastatteluiden 
välillä oli se, että yksilöhaastattelussa päästiin asioissa hieman syvemmälle. Pa-
rihaastattelussa myös haastattelijan rooli oli haastavampi, sillä haastateltavien 
eroja ja dynamiikkaa piti tarkastella ja pitää huoli siitä, että kumpikin haastatel-
tava saa vastausvuoron. 
 
Toisessa parihaastattelussa haastateltavat olivat temperamentiltaan erilaisia. 
Toinen haastateltava oli itsevarma ja puhelias, toinen hieman varautuneempi ja 
epävarmempi. Haastateltavat antoivat kuitenkin toisilleen aikaa vastata ja kyse-
livät mielipiteitä myös toinen toisiltaan. Eskola ja Suoranta (1998) mainitsevatkin 
ryhmähaastattelun eduksi sen, että haastateltava, joka jännittää saa ryhmästä 
tukea. Lisäksi ryhmähaastattelu voi tuottaa tavallista enemmän tietoa haastatel-
tavien muistellessa tai pohtiessa yhdessä (Eskola & Suoranta, 1998, 94.)  
 
Teemahaastattelu 
Haastattelussa haluttiin kerätä tutkimushenkilöiden omia ajatuksia tutkimusai-
heesta ja heille haluttiin tarjota mahdollisuus pohtia aihetta melko vapaasti. Tä-
män mahdollistaa teemahaastattelu, jossa aihepiirin teema-alueet on etukäteen 
määritelty, mutta jossa ei ole strukturoidulle haastattelulle tyypillistä tarkkaa ky-
symyksen muotoa ja järjestystä (Eskola & Suoranta, 1998, 86). Teemojen alle 
olin luonut apukysymyksiä, joiden avulla pystyin tarvittaessa ohjaamaan haasta-
teltavat teema-aiheiden äärelle (ks. liite 1 & liite 2). Apukysymykset olivat tar-
peellisia, sillä tutkittaviin ilmiöihin liittyy määrittelyn vaikeus ja siksi oli hyvä var-
mistaa, että haastateltavat ymmärtävät ilmiöt samoin kuin haastattelija. Näin ol-
len luomani pohja on puolistrukturoitu teemahaastattelu. 
 
Haastattelun kysymykset jakautuivat viiteen teemaan: taustatiedot, persoonalli-
nen identiteetti, opettajaidentiteetti ja minäpystyvyys ennen ja jälkeen työharjoit-
telun, sekä haastateltavan tulevaisuus. Haastattelukysymykset pyrittiin johta-
maan teoriakirjallisuuden, tutkimuskysymysten ja tutkittavien reflektiivisten teks-
tien pohjalta. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan teemahaastattelun etuina ja 
suosion syynä voidaan pitää juuri avointa kysymyksenasettelua, jonka ansiosta 
haastateltava pääsee puhumaan vapaasti. Lisäksi teemat takaavat sen, että jo-
kaisen haastateltavan kanssa on puhuttu jossain määrin samoista asioista (Es-
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kola & Suoranta, 1998, 87.) Teemat voivat olla apuna myös analyysivaiheessa, 
sillä litteroidusta aineistosta on helppo jäljittää läpikäydyt teemat. 
 
 Tutkimushenkilöt 5.2.1
 
Tutkimushenkilöt ovat kielten aineenopettajaopiskelijoita, jotka suorittivat opet-
tajan pedagogisia opintoja lukuvuonna 2013–2014. Henkilöt osallistuivat toiseen 
tutkimukseen syksyllä 2013 kirjoittamalla reflektiivisiä tekstejä, jotka toimivat 
myös osana tämän tutkimuksen aineistoa. Haastattelupyyntö lähetettiin sähkö-
postitse kahdelletoista henkilölle, joista viisi valikoitui tähän tutkimukseen haas-
tateltaviksi osallistumishalukkuuden perusteella. 
 
Tutkimushenkilöt ovat kaikki naisia, jotka ovat hyvin eri-ikäisiä ja eri elämänti-
lanteissa (ks. Taulukko 2). Erilaiset taustat ja elämänkokemus näkyivät eroina 
koulutuspoluissa ja syissä ryhtyä aineenopettajaksi. Eroja oli myös tutkimus-
henkilöiden työkokemuksen määrässä, joka osaltaan vaikuttivat heidän näke-
myksiinsä tutkimuksen kohteena olevista asioista. Tutkimushenkilöiden vasta-
ukset taulukoitiin ensin tunnisteiden kera, mutta tulosten esittelyä varten annoin 
heille aliakset. 
 
Taulukko 2. Tutkimushenkilöt 
Tunniste Alias Ikäryhmä Tausta 
N1 Heini noin 25 Vain oman alan opinnot 
N2 Oona noin 25 Myös muita opintoja ja työkokemusta 
N3 Leena noin 50 Pitkä työura mieluisassa työpaikassa 
N4 Mira noin 30 Myös muita opintoja ja työkokemusta 
N5 Salla noin 35 Myös muita opintoja ja työkokemusta 
 
Myös haastattelutilanteet poikkesivat toisistaan: henkilöt haastateltiin kahdessa 
parihaastattelussa ja yhdessä yksilöhaastattelussa. Yksilöhaastattelussa haas-
tateltavan elämänhistoriaan, kokemuksiin ja näkemyksiin voitiin syventyä tar-
kemmin. Myös aiheesta harhautuminen oli helpompaa yksilöhaastattelussa. Pa-
rihaastatteluissa fokus saattoi olla erilainen: minun piti pitää tarkemmin huoli 
ajankäytöstä ja siitä, että puheenvuorot jakaantuvat tasaisesti. 
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 Tutkijan rooli 5.2.2
 
Luokanopettajaopiskelijana tarkastelen aineenopettajaopiskelijoiden opintoja ja 
kokemuksia erilaisesta näkökulmasta. Vaikkei tutkimuksen asetelma olekaan 
vertailullinen, on mielenkiintoista kuulla aineenopettajanäkökulmaa tutuista ai-
heista ja tehdä vertauksia luokanopettajien ja aineenopettajien välillä. Tutki-
mukseni aihe on itsellenikin ajankohtainen ja henkilökohtainen, mutta tarkaste-
lemalla omaa toimintaani haastatteluissa ja aineistoa analysoidessa pyrin tutki-
jan objektiiviseen havainnointiin. Tulkitsin aineistoa aina suhteessa teoriaan, tai 
muihin vastauksiin, enkä lisännyt omia näkemyksiäni. 
 
Pohdin itse ennen haastatteluja omaa rooliani ja päätin kirjata havaintojani ylös 
jokaisen haastattelun jälkeen. Olin huolissani siitä, että johdattelen haastatelta-
via liikaa, tai olen itse liikaa äänessä. Kuunneltuani ensimmäisen haastattelun 
havaitsin, että onnistuin tavoitteessani antaa haastateltaville tilaa ja aikaa vasta-
ta rauhassa. Onnistuin myös parihaastatteluissa saamaan molemmilta haasta-
teltavilta vastauksia kaikkiin teemoihin, eli pidin huolen vastausvuoroista. Kirja-
sin ylös myös, mitkä haastattelukysymykset tuntuivat haastavimmilta ja pyrin 
muotoilemaan kysymykseni toisessa haastattelussa ymmärrettävämmin.  
 
Haastatteluissa pyrin luomaan rennon ja luottamuksellisen ilmapiirin. Rohkaisin 
haastateltavia olemalla kiinnostunut ja utelias kuulemaan heidän näkemyksiään 
haastattelun teemoista. Haastattelut etenivät rennosti ja keskustelunomaisesti. 
Jos jokin aihe herätti paljon keskustelua, annoin sille aikaa, kunnes ohjasin so-
pivassa vaiheessa keskustelun seuraavaan teemaan. 
 
Ennen haastatteluja pohdin myös, kuinka paljon haastateltavieni tulee tietää 
minäpystyvyyden käsitteestä, voidakseen vastata kysymyksiini. Ratkaisin asian 
muotoilemalla kysymykset siten, että minäpystyvyyttä osoittavat tekijät tulevat 
vastauksissa esiin, vaikka pystyvyyden käsite ei olisikaan tuttu. Lisäksi kerroin 
haastattelun aluksi tutkimukseni tarkoituksen ja kuvasin haastateltaville lyhyesti, 
mitä minäpystyvyyden käsitteellä tarkoitetaan. Itse haastattelussa viittasin ky-
vykkyyteen, tai kuten haastattelurungostani (Liite 1) käy ilmi, kykyyn motivoida, 
ohjeistaa tai hallita ryhmää. 
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5.3 Aineiston analyysi 
Tekstiaineistoa hyödynsin kahdesti tutkimukseni aikana. Ennen oman haastat-
teluaineiston keräämistä luin tekstit, jotta saan tutkimushenkilöistä pohjatietoa ja 
ensivaikutelmia. Kirjasin lyhyesti vaikutelmiani ja pohdin, mitä vielä voisin kysyä, 
jotta pääsen perille tutkittavista ilmiöistä. Kävin tässä vaiheessa tekstit läpi teks-
tinkäsittelyohjelmalla. Erottelin merkittävät lausumat eri riveilleen ja lihavoin sa-
nat, jotka antoivat omiin tutkimuskysymyksiini vastaavaa informaatiota. Tämän 
jälkeen keräsin haastatteluaineiston ja palasin tekstien pariin myöhemmin ana-
lyysivaiheessa.  
 
Ennen analyysiä litteroin haastattelut huolellisesti. Hirsjärvi ja Hurme (2008) 
mainitsevat haastattelun huonoiksi ominaisuuksiksi muun muassa sen, että 
haastatteleminen ja aineiston purku vievät paljon aikaa. He mainitsevat myös 
analysoinnin oleva vaikeaa ilman valmiita malleja (Hirsjärvi & Hurme, 2008, 35). 
Haastattelujen kestot olivat 51, 65 ja 69 minuuttia. Litterointi oli itsessään työläs-
tä, mutta koin myös analyysin aloittamisen vaikeaksi: näin, että aineistolla on 
paljon annettavaa, mutten tiennyt mistä lähteä liikkeelle. 
 
Tutustuin teoriataustaan ennen analyysivaihetta ja peilasin aineiston löydöksiä 
teoriaa vasten. Tällaista teorian ja aineiston vuoropuhelua kutsutaan teoriaoh-
jaavaksi sisällönanalyysiksi. Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissä on teoreetti-
sia kytkentöjä ja teoria toimii analyysin apuna (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 97). 
Kuten aineistolähtöisessä analyysissäkin, myös teoriaohjaavassa tavassa ana-
lyysiyksiköt valitaan aineistosta, mutta aikaisempi tieto ohjaa analyysiä. Analyy-
sissä on aikaisemman tiedon vaikutus, mutta siinä ei niinkään testata teoriaa, 
vaan etsitään uusia ajatussuuntia. (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 97–98.) Tämän 
tutkimuksen pyrkimyksenä on analysoida opettajuuden, minäpystyvyyden ja 
opettajaidentiteetin eri ilmenemismuotoja, sekä miten ne suhteutuvat opetushar-
joitteluun ja aiempaan tutkimustietoon. Aineistosta nousee haastatteluteemojen 
mukaisesti aineksia, jotka voidaan itsessään luokitella tuloksiksi, mutta teorian 
tarkastelu auttaa löytämään asioiden yhteyksiä, sekä samankaltaisuuksia ja 
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eroavaisuuksia aiempaan tutkimukseen nähden. Tuomi ja Sarajärvi (2002, 99–
100) kutsuvat tätä abduktiiviseksi päättelyksi, jossa tutkijan ajatteluprosessissa 
vuorottelevat aineistolähtöisyys ja valmiit mallit. 
 
Alustavan teoriaan tutustumisen jälkeen havaitsin aineistossa kytköksiä teori-
aan, mutta päätin lähestyä aineistoa ensin sisällöstä käsin. Kokosin vastauksia 
haastattelun teemojen ja vastauksista esiin nousevien teemojen mukaisiin jouk-
koihin ja annoin joukoille värikoodin, jotta tekstin ryhmittely helpottuisi. Taulu-
koin värikoodatut lauseet ja pyrin muodostamaan ala- ja yläkategorioita. Aineis-
tosta muodostuikin selkeitä aiheryppäitä, mutta etenkin opettajuuden ja opetta-
jaidentiteetin analyysin suhteen olin hukassa.  
 
Minäpystyvyyden osalta analyysi sujui mutkattomammin. Litteroidun aineiston 
läpilukuvaiheessa kiinnitin huomiota ilmaisuihin, jotka kohdistuivat opetustilan-
teisiin ja opettamiseen toimintana. Värikoodasin myös ilmaisut, jossa mainittiin 
varmuus, epävarmuus, usko ja luottamus. Sisällönanalyysi onkin minäpystyvyy-
den osalta tehty varsin teoriaohjaavasti: jo kysymyksen asettelussa apuna käy-
tetyt tutkimukset (Bandura, 1997; Tschannen-Moran ym., 1998; Ozder, 2011) 
antoivat suunnan myös analyysille. 
Seuraavaksi tarkastelin luokitteluani teorialähtöisesti: pyrin löytämään teoriasta 
nousevia käsitteitä, jonka alle aiemmin tekemäni luokittelut sopivat. Oheisessa 
taulukossa on esitetty esimerkki luokittelusta. Tässä vaiheessa luokittelu ei juu-
rikaan muuttunut minäpystyvyyden eli toisen tutkimuskysymyksen suhteen, 
mutta ensimmäisen kysymyksen tuottamat vastaukset luokittelin uudelleen. Nyt 
huomasin aiemmin sekavina esiintyneiden moninaisten ainesten kuvaavan 
opettajuutta, opettajuuden haasteita, ammatillista identiteettiä ja persoonallista 
identiteettiä. Teoriaohjaavasta luokittelusta tuli selkeämpi ja yhtenäisempi. 
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Taulukko 3. Esimerkki aineiston luokittelusta 
 
 
Oheisessa taulukossa (Taulukko 3) on esitetty esimerkki aineiston luokittelusta. 
Taulukossa näkyy haastateltavan alkuperäinen ilmaisu, siitä tehty tiivistetty il-
maus, tiivistetyistä ilmauksista luotu alakategoria ja edelleen alakategorioita yh-
distävä yläkategoria. Oikeanpuolimmaisessa sarakkeessa on tutkimuskysymys, 
jonka alle ilmaus on luokiteltu. Sisällönanalyysin tulokset esitellään tarkemmin 
alaluvussa 6. Taulukossa 3 on esitetty vain muutamia esimerkkejä siitä, millai-
sia aineksia eri tutkimuskysymykset keräsivät ja miten aineistoa on ryhmitelty. 
 Narratiivien analyysi 5.3.1
 
Vaikka haastatteluaineistosta oli löydettävissä yleistettäviä luokkia, on opetta-
juus ja opettajaidentiteetin yksilöllinen ominaisuus. Koin aineiston luokittelun 
analyysin alkuvaiheessa haastavaksi, sillä mielestäni tuloksissa tulisi esittää se-
kä yksilölliset käsitykset että aineenopettajia yleisemmin kuvaavat yleistykset. 
Lainaus aineistosta Pelkistetty ilmaisu Alakategoria Yläkategoria Tutkimuskysymys
Koska tää koko tiimijuttu, 
meidän pitäis kasvattaa 
näistä lapsistakin 
tiimityöskentelijöitä, 
yhteistyössä tekeviä niinku, 
ihmisiä. (N3)
Yhteiskunnassa 
vaatimus tiimityöhön, 
lapset tulisi kasvattaa 
yhteistyökykyisiksi
Käsitykset kasvatuksesta Käyttöteoria
mutta noin pari vuotta 
sitten, kun mä pääsin sinne 
kouluun itse asiassa 
tekemään töitä lasten kanssa 
ja nuorten kanssa, niin mä 
olin, että joo tää on mun 
homma, että ihan 
kokemuksen mukaan se tuli 
se fiilis. (N2)
Työskokemus vahvisti 
halun ryhtyä 
opettajaksi ja vahvisti 
soveltuvuuden alalle
Oma soveltuvuus alalle Opettajaksi ryhtymisen syyt
mä en ois niin hyvä opettaja 
ruotsissa, kun mä olen 
englannissa. Ja mä kuitekin 
haluisin olla niinku 
mahdollisimman hyvä siinä 
työssä mitä mä teen. (N4)
Omien vahvuuksien 
tunnistaminen ja  
korkeat ammatilliset 
päämäärät
Itsetuntemus
Vahvan minäpystyvyyden 
taustatekijät
Mut mulla sit toimi se, et mä 
alotin vaan niinku 
rauhallisesti alusta, et jos he 
ei kuunnellu niin mä aloitin 
sen saman lauseen vaikka 
viistoista kertaa, että 
tota.Kyl ne sitten äkkiä tajus, 
että okei, että ei tästä niinku 
päästä eteenpäin, jos ei siel 
olla hiljaa. (N1)
Ei auktoriteettia 
äänenkäytöllä, vaan 
tilanteen hallinta 
syntyy 
rauhallisuudesta ja 
kärsivällisyydestä
Monipuoliset 
ryhmänhallinnan keinot
Ryhmänhallinallinen 
minäpystyvyys
hatarahan se oli alunperin, 
ei oikee ollu käsitystä, mutta 
että.. Tiedän, et voin niinku 
sanoo mielipiteeni, et 
millanen mä oon opettajana, 
kun taas ennen näitä ni ei 
ollu mitään käsitystäkään. 
(N4)
Hatara käsitys omasta 
opettajuudesta 
vahvistui ja selkiintyi
Opetuskokemus ja 
palaute vahvisti ja 
selkeytti käsitystä 
omasta opettajuudesta
Ammatillisen identiteetin 
kehittyminen
3. Miten aineenopettajaopiskelija arvioi 
opetusharjoitteluiden merkitystä 
suhteessa opettajuuteen, 
opettajaidentiteettiin ja 
minäpystyvyyteen?
1. Millaisia käsityksiä 
aineenopettajaopiskelijalla on omasta 
opettajuudestaan ja 
opettajaidentiteetistään?
2. Millaisia käsityksiä 
aineenopettajaopiskelijalla on 
minäpystyvyydestään suhteessa 
opetustyöhön?
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Kuitenkin voidaan katsoa, että poikkeustapaus voi toimia validiteettia vahvista-
vana analyyttisenä apuvälineenä (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, 
24), ja yleisyyden ja poikkeavuuden näkökulmat voivat täydentää toisiaan (Es-
kola, 2015, 205). Coffey ja Atkinson (1996) katsovat, että aineistoa luokiteltaes-
sa ei pitäisi jättää huomiotta niitä tapauksia, tapahtumia, yksilöitä tai lohkoja jot-
ka eivät sovi luokitteluun. Ne pitäisi sen sijaan nähdä yhtä tärkeinä luokittelun 
prosessille kuin selkeästi ja helposti luokiteltava data. (Coffey & Atkinson, 1996, 
46–47.) 
 
Tutustuessani opettajaidentiteettiä käsittelevään kirjallisuuteen törmäsin useas-
sa teoksessa narratiivisuuden käsitteeseen (esim. Eskola & Suoranta 1998, 22–
23; Heikkinen 2001b, 116–132; Stenberg, 2011, 18–22). Koska oma aineistoni 
koostuu opiskelijoiden kirjallisista ja suullisista kertomuksista, koen narratiivisen 
lähestymistavan sopivaksi sen tarkasteluun. Kun haastattelujen analyysi oli lop-
pusuoralla, koin tarpeelliseksi tuoda esiin tutkimushenkilöni yksilöinä. Päätin 
käyttää heidän omia tekstejään ja narratiivista lähestymistapaa opettajatarinoi-
den luomiseksi. 
 
Eskola ja Suoranta (1998) kuvaavat narratiivisuutta tapana lähestyä laadullista 
aineistoa. Ihmisen maailma perustuu tarinoiden kertomiseen ja niiden kuunte-
lemiseen, ja siksi narratiivisuus viitta ihmisenä olemiseen. (Eskola & Suoranta, 
1998, 22–23.) Usein oletetaan, että narratiivi on eheä tarina. Arkipuhekin koos-
tuu tarinoista joissa on alku keskikohta ja loppu, kuten Aristoteles Poetiikassaan 
opettaa (mts. 22). Narratiivisuus ei kuitenkaan aseta vaatimusta eheän juonelli-
sen kertomuksen tuottamiselle (Heikkinen, 2001b, 116–132). 
 
Heikkisen (2001b) mukaan haastattelut ja kirjoitelmat ovat kerrontaan perustu-
via narratiiveja, koska tutkittava kertoo niissä käsityksensä omin sanoin. Lisäksi 
hän korostaa, että on osattava erottaa narratiivien ja narratiivinen analyysi. Nar-
ratiivien analyysissä huomio keskittyy kertomusten luokitteluun tapaustyyppien, 
metaforien tai kategorioiden avulla. Narratiivinen analyysi sen sijaan tarkoittaa 
uuden kertomuksen tuottamista aineiston kertomusten perusteella (Heikkinen 
2001b, 116–132.) Omassa tutkimuksessani käytin ensisijaisesti ensin mainittua 
tapaa ja pyrin tarkastelemaan teksteistä esiin tulevia opettajuuden narratiiveja 
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luokittelemalla niitä sisällönanalyysin keinoin. Luokittelujen jälkeen tarkastelin 
toistuvia teemoja ja keskeisiä ilmaisuja ja koostin alkuperäistekstiin tukeutuen 
esittelytyyppiset opettajatarinat. Tämä ei kuitenkaan ollut puhdasta narratiivista 
analyysiä, sillä en tuottanut täysin uutta kuvitteellisen henkilön tarinaa, vaan ta-
rinat olivat sisällöltään edelleen vahvasti sidoksissa alkuperäisiin ilmaisuihin. 
 
Koostin aineenopettajaopiskelijoista yksilöidyt opettajatarinat narratiiveja ana-
lysoiden. Etsin tarinoista omaa opettajuutta kuvaavia käsityksiä. Kiinnitin huo-
miota kaikkiin tutkimuskysymysten kannalta merkittäviin vastauksiin, mutta pää-
fokuksena oli luoda yhtenäinen käsitys juuri kyseistä opettajasta. Kokosin Hei-
nin, Oonan, Leenan, Miran ja Sallan teksteistä poimitut lauseet omiin taulu-
koihinsa. Merkitsin ennen taulukointia toistuvia ilmaisuja ja taulukoinnin jälkeen 
pyrin tiivistämään sellaiset sanat ja lauseet tarinan rangaksi, jotka kuvaavat 
opettajuutta. Kokosin allekkain samasta tarinasta poimitut lauseet, ja järjestin 
kolmen eri teeman mukaan kirjoitetun tarinan ainekset aikajärjestykseen.  
Näin hahmottui viisi yksilöllistä opettajatarinaa, joissa seurataan aineenopetta-
jaopiskelijan tietä kohti opettajaopintoja, pedagogisten opintojen alkua ja aikaa 
ennen ensimmäistä perusharjoittelua ja aikaa perusharjoittelun jälkeen. Tari-
noissa painottuu persoonallinen identiteetti ja opettajuus. En ottanut tarinoihin 
mukaan liian tarkkoja yksityiskohtia tutkimushenkilöiden anonymiteetin suojaa-
miseksi. 
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6 Tulokset 
 
Esittelen tässä luvussa tutkimukseni tulokset, jotka on jäsennelty tutkimuskysy-
mysteni mukaan. Ensimmäisessä alaluvussa kuvaan tutkimushenkilöiden opet-
tajatarinoita, jotka koostin heidän kirjoittamiensa tekstien pohjalta narratiivien 
analyysin avulla. Muissa alaluvuissa on raportoitu koko haastatteluaineistosta 
nousevia havaintoja. Toisessa alaluvussa käyn läpi sitä, millaisia käsityksiä ai-
neenopettajaopiskelijoilla on opettajuudestaan ja opettajaidentiteetistään. Kol-
mannessa alaluvussa esittelen aineistosta esiin nousevia käsityksiä minäpysty-
vyydestä suhteessa aineenopettajaopiskelijoiden opettajuuteen ja opetustyö-
hön. Lopuksi tarkastelen millaisia merkityksiä opiskelijat antavat opetusharjoitte-
lulle suhteessa näihin tekijöihin. 
 
6.1 Opettajatarinat 
Koska tutkimuskohteena olevat ilmiöt ovat vaikeasti määriteltäviä ja yksilöllisiä 
ominaisuuksia, koin tarpeelliseksi esitellä myös tutkimushenkilöni yksilöinä. 
Vaikka tutkimuksessa pyritään yleistettävyyteen ja tiedon tiivistämiseen myös 
yksilöllisillä ja poikkeavilla tapauksilla on merkitystä (Eskola, 2015, 205). Jos 
identiteetin katsotaan rakentuvan narratiivisesti, on se ymmärrettävä epästabii-
liksi ja tarinoiden kautta kehittyväksi (Sfard & Prusak, 2005). Siten on luonnollis-
ta, että tutkimushenkilöiden kuvaukset opettajuudesta tai identiteetistä eivät ole 
samanlaisia keskenään, vaan jokaisella on yksilöllinen polkunsa. Tässä luvussa 
kerron viisi opettajatarinaa, jotka kuvaavat tutkimushenkilöiden persoonallista 
identiteettiä ja taustoja, ja antavat siten vastauksia ensisijaisesti ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen, jossa selvitetään aineenopettajaopiskelijoiden opetta-
juutta ja opettajaidentiteettiä. 
 
Heini 
Tiedostan, että opettajan ammatillisen identiteetin kehittyminen vie aikaa. Olen 
valmis siihen, haluan tehdä töitä asian eteen.  
Enkä enää pelkää olla näkyvä. 
 
Heinin omat koulukokemukset olivat haastavia ja siksi hän oli itsekin yllättynyt 
hakeutuessaan opettajakoulutukseen. Luonteeltaan hän on ujo ja itsekriittinen, 
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joka näkyy myös kovina suorituspaineina. Hän löysi helposti oman alansa: kielet 
ovat aina kiinnostaneet häntä ja intohimo opetettavaan aineeseen on hänen 
mielestään tärkeää, jotta opettaja voi innostaa ja motivoida oppilaita. Yliopisto-
opinnot hän on kokenut omikseen: opiskelu on mielekästä ja opiskeluyhteisö 
tuntuu henkiseltä kodilta. Opettajana hän haluaa käyttää monipuolisia opetus-
menetelmiä ja ohjata oppilaita myös kulttuurien omaksumiseen. 
 
Heini tiedostaa, että opettajan työtä tehdään persoonalla ja ammatillisen identi-
teetin kehittyminen vie aikaa ja vaatii työtä. Hän on valmis panostamaan opetta-
juutensa kehittymiseksi: ikävät muistot kouluajoilta saivat hänet tuntemaan it-
sensä näkymättömäksi, mutta nyt hän on valmis kasvamaan ja tulemaan näky-
väksi. Heinin mielestä hyvä opettajuus on joustavuutta, kykyä soveltaa ja käyt-
tää luovuutta. Hyvä opettaja myös hallitsee luokka auktoriteetillaan, mutta ei 
koskaan huutamalla ja on koko olemuksellaan läsnä. Heini uskoo, että opettaja 
saavuttaa auktoriteetin kokemuksen myötä. 
 
Ennen ensimmäistä opetusharjoittelua Heiniä jännitti uusi kokemus, mutta sa-
malla hän oli innoissaan päästessään testaamaan yliopistossa oppimaansa 
käytäntöön. Ohjaajalta hän toivoi konkreettista ja rakentavaa palautetta, sekä 
reilua ja kannustavaa asennetta. Harjoittelun haasteiksi hän koki esillä olemisen 
ja pelon siitä ettei hän saa opetusryhmää haltuunsa. Tarkkailun ja arvostelun 
kohteeksi joutuminen, sekä murskaava kritiikki olivat Heinin pahimmat uhkaku-
vat. Hän koki aineenhallintansa hyväksi, mutta pedagoginen puoli ja oppituntien 
pitäminen jännitti. 
 
Harjoittelua edeltävät toiveet olla innostava, helposti lähestyttävä ja pedagogi-
sesti taitava säilyivät Heinin opettajuuden tavoitteina. Ensimmäisessä harjoitte-
lussa hän koki ammatillisen identiteetin alkavan hahmottua. Opetuksessa hä-
nen mielestään parasta on sosiaalisuus ja yhteys elävään kulttuuriin, se että 
uudet tilanteet yllättävät. 
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Oona 
Opettajan työ on iso haaste, joka motivoi minua oppimaan uutta ja erilaista. 
 
Oonalle oli aina selvää, että intohimo kielten opiskelua kohtaan ja taito omaksua 
kieliä vievät häntä kohti vieraiden kielten opiskelua. Hän ei miettinyt, mikä hä-
nestä tulee isona, vaan uskoi kokemuksen osoittavan, mikä ala on sopiva ja 
mistä itse nauttii. Työkokemus kasvatusalalla vakuutti hänet siitä, että hänellä 
on soveltuvuutta ja motivaatiota opiskella aineenopettajaksi. Omista oppimisko-
kemuksista hänelle on jäänyt mieleen, kuinka erään vieraan kielen opiskelu tun-
tui haastavalta. Myöhemmin hän on ymmärtänyt oman innostuksen merkityksen 
opetustyössä. Hänelle kyseisen kielen opiskelu ei ollut motivoivaa, koska kielen 
opettaja ei ollut innostunut opettamisesta.  
 
Oona havaitsi opettajuutensa vahvuuksiksi kyvyn samaistua kielen opiskelijan 
pulmiin: olihan hän itse kokenut kielten opiskelun haasteet ja nyt hän osaisi 
opettajana ottaa opiskelijan tarpeet huomioon. Hän uskoo, että hänellä on pal-
jon annettavaa opettajana: hänestä tulee aktiivinen, iloinen ja hauska opettaja. 
Oona tiedostaa, että opettajilta vaaditaan paljon. Pitää olla vastuullinen, jousta-
va, oikeudenmukainen, pätevä, ymmärrettävä ja auttava. Juuri opettajan työn 
haastavuus motivoi häntä. 
 
Ennen ensimmäistä opetusharjoittelua hän kokikin sen omiin kokemuksiinsa 
nähden helpolta ja kaipasi enemmän haastetta kehittyäkseen opettajana. Hän 
puntaroi aineenhallinnan ja pedagogiikan eroja, vaikka toistaiseksi oma koke-
mus on ohjannut häntä opetusmenetelmien valinnassa, opetusharjoittelussa 
jännitys voi tyhjentää pään. Myös hyvä ja selkeä opetustyyli mietitytti häntä. 
Opettajana hän haluaa ansaita oppilaidensa kunnioituksen ja olla innostava. 
Hän ei myöskään halua olla liian tarkka tai autoritäärinen. 
 
Perusharjoittelun jälkeen Oona koki suunnittelu- ja vuorovaikutustaitojensa ke-
hittyneen. Muilta harjoittelijoilta ja ohjaajilta hän oppi uusia näkemyksiä ja sai 
ideoita opetukseen: myös käytännöllisiä vihjeitä ja neuvoja. Harjoittelukokemus 
vahvisti hänelle, että hän nauttii opettajan työstä ja hänelle opettaminen on tär-
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keää. Harjoittelu vahvisti hänen näkemyksensä siitä, miten erilaisiin oppilaisiin 
suhtaudutaan, miten opetetaan ja tehdään looginen tuntisuunnitelma. Haasteel-
liseksi hän koki erilaisten oppilaiden huomioimisen, mutta yllättyi itsekin taidois-
taan sovittaa opetusta eri tasoille ja tarpeisiin. Parasta Oonan mielestä opetta-
misessa on, kun oppilaan oppiminen edistyy, ymmärrys lisääntyy ja hän oppii 
uutta. 
 
Leena 
Yhteisöllisyys on se, mitä meidän Suomen maa huutaa. Meidän ois parempi pi-
tää huolta toisistamme, ja siihen meidän pitäis kasvattaa lapsia.  
Mulle siis opettajuus on paljon laajempi käsite, kuin pelkästään kielen, puhdas 
kieliopin opettaminen. 
 
Leenan opettajuuden taustalla on vankka elämänkokemus, vahva arvopohja ja 
aatteet. Jo nuorena hän opiskeli opetuskieltään laajasti ja pätevöityi opettajaksi 
ulkomailla, mutta elämän polku vei toisen uran äärelle. Oman kulttuurialan työn-
sä Leena kokee äärimmäisen kiinnostavana ja viihtyy hyvin. Silti yhteiskunnan 
muutokset saivat hänet palaamaan opintojen äärelle: ulkomailla saatu tutkinto ei 
ollut Suomessa pätevä, joten hän tuli aikuiskoulutusopiskelijana hankkimaan ai-
neenopettajan pätevyyden. Takaisin opintojen ääreen hän palasi ensisijaisesti 
varmistaakseen paremman työllistymisen epävakailla työmarkkinoilla. Lisäksi 
hän kokee opettajan työn kiehtovaksi ja vastuulliseksi: hän näkee opettajan 
kasvatuksellisen työn erittäin arvokkaana ja merkityksellisenä. Vasemmistolai-
set arvot, yhteisöllisyys ja vähempiosaisten auttaminen, ovat lähellä Leenan sy-
däntä. 
 
Perusharjoittelulta hän odotti uusia ideoita, kokemuksia ja näkemyksiä. Ohjaa-
jalta hän toivoi tukea omalle opettajuudelleen. Leenan opettajuus rakentuu 
oman elämänkokemuksen, huumorin, esiintymisvarmuuden ja avoimuuden va-
raan. Kaikkia näitä piirteitä hän pitää opettajuutensa vahvuuksina, mutta kokee 
silti kokemuksen kasvattavan ensisijaisesti opettajan ammattitaitoa. Hän pitää 
kielen opiskelussa suullisia taitoja tärkeinä ja on huolissaan siitä, miten suuret 
opetusryhmät saadaan puhumaan kieltä. Lisäksi hän jännitti ensimmäisen ope-
tustunnin pitämistä, vaikka onkin kokenut esiintyjä. 
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Opetusharjoittelun jälkeen Leena koki vahvuuksikseen juuri esiintymistaidon ja 
vahvan kielen osaamisensa. Hänen oli helppo saada suuretkin opetusryhmät 
innostumaan ja motivoitumaan. Opetusharjoittelu opettikin hänelle, kuinka tär-
keää on opettajan intohimo opetettavaan asiaan, vain siten oppilaat saadaan 
innostumaan asiasta. Leena kokee, että yliopistossa opittu teoria ei kohtaa kou-
lumaailman käytäntöä ja todellisuutta. Ongelmaksi hän kokee erityisesti nykyi-
sen trendin kasvattaa opetusryhmiä ja panostaa määrään laadun sijaan. Rat-
kaisuksi tähän hän näkee opettajien osallistumisen opetussuunnitelmatyöhön ja 
silloin heidän tulisi punnita, kumpi on tärkeämpää, määrä vai laatu. 
 
Mira 
Aloin ensi kertaa miettiä vakavasti myös opettajaksi ryhtymistä.  
Ajatus oli uusi ja ehkä vähän pelottavakin – en jostain syystä yhtään ollut  
tai ole varma siitä, olenko ”opettajatyyppiä”. 
 
Miralle opettajuus ei ole kutsumusammatti. Omissa opinnoissaan hän on saanut 
olla hyvien ja innostavien opettajien opetuksessa, mutta silti opettajan ammatti 
ei ollut lapsuuden haave-ammattien joukossa. Häntä on aina kiinnostanut niin 
monet asiat, että sitä yhtä itselle kiinnostavinta alaa on ollut vaikea valita. Oma 
päättämättömyys turhautti ja hän lähti ulkomaille opiskelemaan. Erilaisten opin-
topolkujen ja perheen perustamisen jälkeen Mira halusi turvallisuutta ja pysy-
vyyttä elämäänsä. Opettajan pedagogiset opinnot aloittaessaan hän koki kään-
tötyöt tunteen tasolla enemmän omakseen, mutta opettajuuden valinta oli järki-
päätös: se takaisi paremman työllistymisen. 
 
Pitkään Mira epäili omaa soveltuvuuttaan opettajaksi, mutta opinnot aloitettuaan 
hän oli tyytyväinen valintaansa: opettajuus tuntui sittenkin oikealta suunnalta. 
Tavallaan opettajan ammatin hahmottaminen kokosi yhteen hänen aiemmat 
pirstaleiset opintonsa ja elämänkokemuksensa. Löydettyään opettajan ammatin 
Mira iloitsee ajatuksesta, että saa tehdä niin merkityksellistä työtä. Lisäksi häntä 
kiehtoo mahdollisuus jakaa oma innostuksensa kieliin. Kaiken kaikkiaan Miran 
tie opettajaksi on tähän mennessä ollut täynnä mutkia ja epäilyksiä, mutta suun-
ta on nyt oikea. Opettajuus tuntuu haasteelta, mutta sopivalta sellaiselta. 
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Ennen ensimmäistä opetusharjoittelua Mira pelkäsi mokaavansa luokan edessä 
ja jännitti oppilaiden edessä oloa. Omaan aineenhallintaansa hän luotti, mutta 
koki tarkan suunnittelutyön olevan ainoa asia johon turvautua oppitunnin aika-
na. Harjoittelun aikana hän toivoikin oppivansa itsevarmuutta luokan edessä 
oloon ja tuntumaa ajankäyttöön. Ennen opetusharjoittelua hän oli ensisijaisesti 
kiinnostunut opetuksen teoreettisesta taustasta, mutta vaikka hän nautti luen-
noista, opetusharjoittelussa hän koki oppivansa eniten. Opintoihin ja harjoitte-
luihin kuuluva ryhmäkeskustelu ja reflektointi tuntuivat Mirasta välillä uuvuttaval-
ta. 
 
Perusharjoittelun jälkeen Mira kokee opettajuutensa edelleen epävakaaksi, mut-
ta opetuskokemuksen jälkeen hän kokee voivansa tehdä informoidun ammatin-
valintapäätöksen. Harjoittelussa hänelle haastavinta oli oppilaiden kohtaaminen 
ja omiin taitoihin luottaminen. Hänelle oli tärkeää pitäytyä tuntisuunnitelmassa, 
eikä hän uskaltanut lähteä ”sooloilemaan”. Ohjauksesta hän koki saaneensa 
konkreettisia neuvoja. Kaiken kaikkiaan hänen oma toimintansa ja ohjaus koh-
distuivat ns. toiminnantasolle, eikä niinkään opetuksen taustalla vaikuttaviin teo-
rioihin, vaikka opetuksen teoria häntä kiinnostaakin. Perusharjoittelun jälkeen 
hänestä oli taas mukavaa palata teoriaopintojen äärelle. 
 
Salla  
Kevään aikana olin viikoittain luokanopettajan sijaisena ja koin usein aivan yllät-
täen tulevan voimakkaan tunteen, että tämä on mahtavaa, tätä työtä haluan 
tehdä. Sellaista tunnetta en muista tunteneeni koskaan aiemmin missään työs-
säni. 
 
Salla ei kokenut aiemmin kutsumusta opettajan työhön, mutta kutsumus löytyi 
ensimmäisten merkittäväksi muodostuneiden opetuskokemusten kautta. Ennen 
opettajaksi hakeutumistaan Salla teki toisen alan töitä, mutta joutui jättämään 
työn sairastumisen vuoksi. Raskaan vuoden aikana hän palasi harrastuksena 
alkaneen kielenopiskelun pariin ja huomasi opiskelun olevan hänelle ”henki-
reikä”. Vuosien saatossa moni oli kannustanut Sallaa hakeutumaan opettajaksi, 
mutta oma usko itseen ei riittänyt. Hän uskoi opettajuuden vaativan kärsivälli-
syyttä, vankkaa itseluottamusta ja kykyä selittää ytimekkäästi, ja mitään näitä 
ominaisuuksia hän ei löytänyt itsestään. Hän näki opettajat suorastaan yli-
ihmisinä, eikä siis ihme ettei hän aiemmin löytänyt tietään opettajaksi. 
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Lopulta kollegan ja perheen tukemana hän jatkoi kielenopiskelua ja hakeutui 
opettajankoulutukseen. Heti ilmoittauduttuaan pedagogisiin opintoihin, Salla in-
nostui. Hän hakeutui sijaiseksi ja ensimmäinen opetuskokemus olikin vaikutta-
va. Lopulta sijaiskokemusten kartuttua hän löysi opettajan työn ilon ja kutsu-
muksen. Hän oli pitkään etsinyt sopivaa alaa ja hänelle työssä oli tärkeää mah-
dollisuus auttaa lapsia ja nuoria. Nyt hän ymmärsi, ettei opettaja ole vain ope-
tusta tarjoava henkilö, vaan hänellä on mahdollisuus välittää, vaikuttaa ja aut-
taa. Salla kokee edelleen osaamattomuuden tunteita ja pelkää vaikeiden tilan-
teiden ja kritiikin kohtaamista, mutta vaikka hän onkin tunneherkkä, hän uskoo 
elämänkokemuksensa ja positiivisen asenteensa auttavan vaikeuksien yli. Oma 
herkkyys on Sallalle toisaalta haaste ja toisaalta voimavara. Hänestä vaikeudet 
kuitenkin tarjoavat mahdollisuuden kasvuun. 
 
Ennen perusharjoittelua Sallaa pelotti ja ahdisti, koska opetusharjoittelu oli hyp-
py tuntemattomaan: hän ei ollut varma, mitä häneltä odotetaan ja omat aineen-
hallintataidot tuntuivat riittämättömiltä. Myös arvioinnin kohteena oleminen 
stressasi häntä. Toisaalta opetusharjoitteluun liittyi kutkuttava odotuksen tunne, 
oli mielenkiintoista kuulla ammattilaisen mielipide omasta työskentelystä ja toi-
minnasta. Aineenhallinnan lisäksi Sallaa jännitti epävarmuus opetustaidoista, 
suunnittelutaidoista ja kyvystä pitää oppitunnit sujuvina. Oppilaiden kohtaami-
nen ei häntä jännittänyt, sillä hän uskoi kykyynsä tulla toimeen lasten ja nuorten 
kanssa. Ohjaajalta hän halusi saada konkreettisia neuvoja opetuksen käytän-
töön liittyen. 
 
Teoriaopinnoissa Salla ymmärsi, että jokainen opettaja on yksilö ja siksi pitää 
löytää ne opetuksen taustateoriat ja opetustyylit, jotka itselle sopii. Hän oppi 
myös näkemään opetuksen pintaa syvemmälle. Tämä teoriatiedon omaksumi-
nen yhdistettynä käytännön kokemuksiin kehittivät hänen pedagogisia taitojaan. 
Perusharjoittelussa hän sai myös itsevarmuutta ja rohkeutta opetustyöhön ja 
uskoa itseensä. Tärkein oivallus oli, että opetuksessa ei kannata selittää juurta 
jaksaen vaan selkeä ja ytimekäs opetuspuhe toimii paremmin. Tästä hän sai 
ohjaajaltakin palautetta, mutta oppi ohjeistamaan selkeämmin taitavan ohjauk-
sen ansiosta. 
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6.2 Käsityksiä opettajuudesta ja opettajaidentiteetistä 
Tutkimuskysymyksistä ensimmäinen keräsi selkeästi laajimman aineiston: tau-
lukoin yhteensä 80 lainausta, jotka kuvasivat tutkimushenkilöiden käsityksiä 
opettajuudesta ja opettajaidentiteetistä. Luokittelu vaikutti ensin haastavalta, sil-
lä opettajuus ja opettajaidentiteetti ovat laajoja ja vaikeasti määriteltäviä käsittei-
tä. Opettajuutta kuvaaviksi vastauksiksi katsoin kaikki opettajan ammattitaitoa ja 
työtä koskevat lainaukset, siten erottaen ne opettajaidentiteettiä koskevista vas-
tauksista, joiksi katsoin kaikki persoonallista ja ammatillista identiteettiä kuvaa-
vat vastaukset. Näin teoriaan nojautuen kokosin tulokset neljän yhdistävän 
teeman alle: 1) opettajuus, 2) opettajuuden haasteet, 3) ammatillinen identiteetti 
ja 4) persoonallinen identiteetti.  
Opettajuus 
Aineenopettajaopiskelijat kuvasivat opettajuuttaan pohtien omaa opetustyyliään, 
omia vahvuuksiaan ja asioita, jotka tekevät opettajan työstä mielekkään ja kiin-
nostavan. 
 
Kuvio 3. Käsityksiä opettajuudesta 
 
 
Kuviossa 3. on esitetty opettajuuteen liitetyt teemat ja alakategoriat. Vahvuuk-
siksi kuvataan ajankäytön ja muuttuvien tilanteiden hallintaa, jotka ovatkin ny-
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kyajan koulussa tärkeitä taitoja (esim. Luukkainen, 2004; Eteläpelto & Vähäsan-
tanen 2008): 
 
Hyvä niin kun ajankäyttöfiilis, sellanen niinku tunne. Että mulle oli sanottu, et 
mulla on erinomainen se. Jos joku aihe on niinku, menee vähän sivuun, mä 
meen sen kans sivuun, että sit katotaan. (Oona) 
 
Hyvää ajankäyttöä ei siis aina ole suunnitelmien tiukka noudattaminen: opetta-
jan täytyy myös huomata, jos opetustilanne on hedelmällinen muutoksille. Oona 
kokee vahvuudekseen kyvyn havaita milloin omaa opetusta kannattaa mukaut-
taa ja muuttaa tilanteen vaatimalla tavalla. Oman opettajuuden vahvuus voi pe-
rustua myös empatiakykyyn, kuten Sallalla: 
Koen, että aidosti välitän ihmisistä. Mä en koe niitä yläasteikäsiä sellasina pelot-
tavina, jotekin mä nään, että ne on jonkun äidin kullanmussukoita kaikki. Sitteku 
on ihan oikeesti kiinnostunu niistä ja niin kun niiden hyvinvoinnista. Tai sillee 
tiedäksä sillee siitä oppimisestakin. Ehkä siis se on varmaan sellanen..vahvuus. 
(Salla) 
Aineenopettaja työskentelee perinteisesti yläasteella ja lukiossa kohdaten mur-
rosikäisiä nuoria. Aito välittäminen ja kiinnostus nuoria kohtaan luo puitteet hy-
välle vuorovaikutukselle opetustilanteessa. Parhaimmillaan opettajan oppilas-
lähtöinen asenne näkyy dialogisuutena: oppilasta pidetään tasavertaisena ja 
häntä kunnioitetaan (Heikkinen, 2001a; Jyrhämä & Syrjäläinen, 2009). Lisäksi 
kiinnostus ja empatia oppilaita kohtaan viittaavat opettajuuteen kutsumuksena: 
opettajan haluun auttaa ja tukea heikompiosaisia (Eteläpelto ja Vähäsantanen, 
2008). Kuten opettajuuden haasteiden kohdalla käy ilmi, Sallalle empatiakyky 
on sekä voimavara, että haaste. 
Omaa opetustyyliään opiskelijat kuvasivat spontaaniksi ja mukautuvaksi, tar-
kaksi, mutta huumorintajuiseksi ja oppilaslähtöisesti. Osalla oli jo opetusharjoit-
teluissa muodostunut käsitys omasta tyylistä. 
Ei mua haittaa varsinkin, ku mä pidän paljon semmosia ryhmäyttäviä ja sem-
mosia mistä tulee ääntä ja liikettä, ni sillon niiden tehtävien funktio on se, että 
saa riehuu ja purkaa energiaa ja mua se ei haittaa. (Mira) 
 
Vastauksista voidaan huomata, että opettajat ovat opetustyyliltään yksilöllisiä: 
Mira kuvaa käyttävänsä monipuolisia opetusmenetelmiä ja hän sietää luokassa 
ääntä ja liikettä, jos se kuuluu opetukseen. Opettajatarinassa tuli esiin Miran 
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taipumus suunnitella työnsä tarkasti ja hänelle hyvät tuntisuunnitelmat antoivat 
opetukseen varmuutta. Salla sen sijaan kuvaa olevansa spontaani improvisoija: 
Mä koen silleen, et se tulee sen tilanteen mukaan. Minkälainen se ryhmä on ja 
miten ne reagoi siihen mun tapaan, et sit kuitenkin siin niinku joutuu ehkä kek-
simään..Mä koen olevani enemmän omillani sillon. (Salla) 
Hän kokee olevansa omalla maaperällään, kun hän saa opettaa ryhmän ja tilan-
teen mukaan, eikä hän kokenut siksi opetuksen suunnittelua aina mielekkääksi, 
vaan joskus se jopa rajoitti omaa opetustyyliä. Oma opetustyyli heijastui myös 
siihen, millaiset asiat koettiin opetustyön parhaiksi puoliksi. Opetustyön ilonai-
heiksi kuvattiin improvisoinnin mahdollisuutta, opettajan roolin koettiin mahdol-
listavan esillä olon ja esiintymisen, joista osa vastaajista nautti. Myös hieman yl-
lättävästi opetuksen suunnittelutyö ja haastavuus mainittiin opetustyön parhaiksi 
puoliksi. 
Tää kuvaa mua niin justiinsa, että sellanen mitä ei haluta yleisesti ottaen opis-
kella, et ku se on ”pakkoruotsi” ja sitte se, et ku se asenne on jo se, et niinku 
suurimmalta osalta, että me ei tarvita tähän, ei kiinnosta.. Mä haluisin nimen-
omaan just sitä kieltä opettaa sen takii, et mä haluisin saada ne oppimaan silti 
ja innostumaan siitä. (Salla) 
Sallan vastaus kuvaa sitä, kuinka sopivat haasteet ajavat häntä eteenpäin. Tä-
mä osoittaa myös, että Salla on sinnikäs myös epämotivoituneiden oppilaiden 
kanssa, joka viittaisi vahvaan minäpystyvyyteen (Bandura, 1997, 240–241), jota 
käsittelen tarkemmin seuraavassa tulosluvussa. Näen vastauksessa myös Sal-
lan tarinassakin esiin tulevan altruismin ja tarpeen auttaa juuri niitä, joilla on vai-
keaa. Tämä osoittaa opettajuuden olevan hänelle kutsumusammatti (Eteläpelto 
ja Vähäsantanen, 2008, 40). 
Kaiken kaikkiaan opettajuutta kuvattiin vielä melko varovaisesti ja poimin aineis-
tosta vain 11 puhtaasti opettajuutta kuvaavaa lainausta. Esimerkiksi Leena piti 
elämänkokemustaan ja monia muita tekijöitä vahvuuksinaan, mutta opettajuu-
teen hän uskoi kasvavansa kokemuksen kautta: 
[..]opettajaksi synnytään vain opettamalla ja kun mulla ei oo sitä opettajan ko-
kemusta niin tota, se on ehdottomasti heikkous. (Leena) 
Pidemmän opetuskokemuksen jälkeen käsitys omasta opettajuudesta olisi 
mahdollisesti ollut vahvempi ja selkeämpi. Opettajuuden kuvauksiksi valitsin lai-
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naukset, jossa pohdittiin opetustoimintaa, opettajan työtä ja omia vahvuuksia 
suhteessa opettajan ammattiin. Päätin teorian ohjaamana luokitella opetta-
jaihanteet, syyt ryhtyä opettajaksi ja opettajan käyttöteorian ammatillisen ja per-
soonallisen identiteetin teemojen alle. 
Opettajuuden haasteet 
Opettajan työhön liittyvät haasteet herättivät paljon keskustelua ja poimin ai-
neistosta 21 lainausta, jotka kuvasivat tätä teemaa. Jaoin haasteet kahteen ylä-
kategoriaan: opettajuuden haasteet suhteessa omaan persoonaan ja opettajuu-
den haasteet suhteessa koulutodellisuuteen. Kummankin yläkategorian alle on 
ryhmitelty kuusi alakategoriaa, jotka on esitetty kuviossa 4. 
 
 
 
Kuvio 4. Opettajuuden haasteet 
 
Itselle sopiva ammattirooli ja opettajaan kohdistuvat odotukset mietityttivät Hei-
niä. Toisaalta opettajan pitää löytää ammattirooli, joka suojaa omaa persoonaa 
ja vahvistaa ammatillisuutta. Toisaalta ei saa kadottaa itseään vaan pitäisi pys-
tyä olemaan oma itsensä. Heini ei halua olla ”pelätty matriarkka”, mutta kokee 
silti opettajan auktoriteetin tärkeäksi. 
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Kyllä se mietitytti joo, just semmonen perinteinen opettajuus, että on se sem-
monen niinku kaikkien pomo, että pystyykö semmoseen rooliin asettumaan. 
(Heini) 
Omat ja ulkoiset odotukset ja opettajan moninaiset roolit tuntuivat haasteilta. Ai-
neenopettajaopiskelijat siis kokevat paineita sopivan ammattiroolin löytämisestä 
(Hansen, 2001, 6). Myös oman opettajaidentiteetin epävakaus tulee esille ja Mi-
ra kuvaa sen etsimistä haastavaksi tunteiden vuoristoradaksi: 
Siis hirveetä vuoristorataahan tää on ollut välillä itkenyt, että ”miks mä oon tääl-
lä?” ja että ”musta ei ikinä tuu opettajaa”. Jotenkin yks tunti, joka ei ihan onnis-
tunut, tai jotenkin ettei vaan viittiny tota, niin sit on heti kokonaan haudattu kaik-
ki ja sit..Seuraava menee taas hyvin ja ”tää on mahtavaa”. (Mira) 
 
Vaikuttaa siltä, että Miran opettajuuden rakentuminen on vielä alussa ja opetus-
harjoittelu on saanut aikaan niin paljon odotuksia, jännitystä ja vaihtelevia ko-
kemuksia, että hän on ollut emotionaalisesti herkillä. Kuten Korthagen (2001) 
kuvaa opetusharjoittelussa opiskelijalle keskeisintä on usein itse opetuskoke-
mukset ja niiden herättämät tunteet. Pystyn samaistumaan Miran kokemukseen, 
sillä ensimmäisessä opetusharjoittelussani koin samanlaista tunteiden ailahte-
lua ja maisteriharjoittelussa lohdutin harjoittelupariani, jonka liian kovat paineet 
olivat uuvuttaneet.  
 
Työn emotionaalinen kuormittavuus tuli aineistosta toisellakin tapaa esiin. Odo-
tusten ja roolipaineiden lisäksi Salla pohti omaa jaksamistaan ja miten ylläpitää 
omaa hyvinvointiaan. 
[..] että jaksais niinku toimia sen mukaan minkä tietää, että on niinku itelle hyvä, 
et jaksais pitää sen oman hyvän hyvinvoinnin niinku kunnossa. Se on sellanen 
tavote, koska mä helposti pistän kaiken muun oman itteni edelle. (Salla) 
Viittasin opettajatarinoissa ja opettajuuden teeman alla Sallan empatiakyvyn 
olevan voimavara ja haaste: toisaalta se mahdollistaa oppilaiden aidon kohtaa-
misen ja dialogisuuden, mutta kääntöpuolella on oma väsyminen ja ylikuormit-
tuminen. 
Se empatia, että mä vähän pelkään, että mä saatan olla liiaankin sellanen em-
paattinen..Et tietää että missä menee se raja niinkun siinä, ettei ota sellaseksi 
henkilökohtaiseks suruks. (Salla) 
Sallan havainnot olisin voinut luokitella myös edelliseen kategoriaan, sillä oman 
persoonan suojaamattomuus kertoo ammatillisen roolin tuoman tuen puuttumi-
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sesta. Halusin kuitenkin tuoda esiin opetustyön, ja aineenopettajaharjoittelijoi-
den tapauksessa opetusharjoittelun, emotionaalisen kuormittavuuden. Nuorten 
opettajien väsymisestä ja alan vaihdoksista on ollut keskustelua viime vuosina 
ja siksi pidän teemaa tärkeänä. Järvinen (1990) kuvaa omassa tutkimukses-
saan opettajatyypin, jolla on henkilökohtaisia ja laaja-alaisia (idealistisia tai eet-
tisiä) tavoitteita, jotka saavat aikaan herkemmin pettymyksiä ja kuormittavat 
nuorta opettajaa.  
Mä koin jotenki hirveen hankalaks sillon syksylläkin nää reflektoinnit, mietittiin, 
että mitä te olette mieltä..Mä olin jotenkin tosi silleen taas rationaalisesti, jotenki 
silleen, et tää on pakko tehä, tää kuulu tähän juttuun ja sinne vaan ja hoidan 
sen. (Mira) 
Miran tapauksessa uskon, että kyse on siitä, että päätös ryhtyä opettajaksi on 
ensisijaisesti perustunut järkeilyyn ja mm. työllistyminen on ollut tärkeä kriteeri. 
Kutsumuksen puuttuessa hän on kokenut opettajuuden pohtimisen ja yhteiset 
reflektiot raskaiksi, ja siten käytännön kokemus on voinut tuoda mukanaan yllä-
tyksiä. Kaiken kaikkiaan Miran vastauksista tulee esiin opettajuuden epävakaus 
ja haasteiden aiheuttamat jännitteet. Pillenin ym. (2013a; 2013b) esittävät, että 
nämä jännitteet johtuvat persoonallisen ja ammatillisen identiteetin jäsentymät-
tömyydestä ja erillisyydestä: opettajan tulisi hahmottaa niiden suhde toisiinsa ja 
tässä tärkeää on ammattiroolin tuoman suojan löytäminen. Miran kohdalla löy-
dämme vastauksia kolmatta tutkimuskysymystä (opetusharjoittelun merkitys) 
käsittelevässä luvussa 6.4. 
Muita esiin nousevia haasteita olivat kiinnostuksen puute opetettavaa ainetta 
kohtaan, kokemattomuus ja itsekritiikki. Useissa vastauksissa tuli esiin opetta-
jan oman kiinnostuksen ja innon merkitys: jos oma opetettava aine ei ole työmo-
tivaation lähde, voi työ alkaa tuntua puuduttavalta, mikäli opetustyön muut osa-
alueet eivät kompensoi kiinnostuksen puutetta. Opettajuuden katsottiin kehitty-
vän kokemuksen myötä, ja siksi sen puute aiheutti haasteita. Myös itsekritiikki 
nousi esiin, esimerkiksi Heini toteaa: ”mä oon kuitenkin itse itseni kovin kriitikko.” 
Vaikka ohjaaja ja vertaiset olisivat kannustavia, voi paineet olla kovat, jos aset-
taa itselleen kovia tavoitteita. Myös esillä ja arvostelun kohteena oleminen oli 
joillekin opetusharjoittelussa haastavaa.  
 63 
kun se on niin omalla persoonalla tehtävää työtä. Että mietin sitä, et kestänkö 
mä sitä niinku arvostelua, mitä siinä kuitenkin aina kohtaa. (Heini) 
Tarkkailun kohteena olemiseen olisi kuitenkin hyvä tottua, sillä opettaja ei voi 
työelämässäkään piiloutua luokkahuoneen turviin. Samanaikaisopetus, koulu-
vierailut ja koulussa havainnointeja suorittavat opettajaopiskelijat velvoittavat 
opettajaa olemaan avoin ulkopuolisille tarkkailijoille. Kun opettajalla on varmuus 
omasta työstään ja vahva käsitys omasta opettajuudestaan, ei tarkkailun koh-
teena oleminen tunnu haasteelta. 
Myös koulutodellisuus asettaa useita haasteita opettajuudelle ja esiin tulivat: 
opetussuunnitelman toteuttamisen vaikeus, oppilaslähtöisen opetuksen toteut-
taminen, työyhteisöön integroituminen, työyhteisön ristiriidat, yhteistyön toimi-
mattomuus, sekä kodin ja koulun välinen yhteistyö. Kodin ja koulun yhteistyö tu-
lee opettajalle yleensä tutuksi vasta ensimmäisen työvuoden aikana ja juuri 
uran alkuvaiheessa esiin tuleva ”kaikki muu työ”, mitä opettajalle kuuluu, voi tul-
la yllätyksenä noviisiopettajalle. Vaikkei opetusharjoitteluun kuulu yhteydenpito 
oppilaiden vanhempiin, Oona nosti aiemman työkokemuksensa pohjalta esiin 
yhteistyön merkityksen: 
Yleensä niinku vanhemmat, se oli kaikkein isoin haaste. Koska he usein eivät 
ymmärrä eivätkä tajua sitä, että vaikka me opettajat niinku ollaan vain opettajat, 
me kuitenkin vietetään heidän lasten kanssa aikaa, erityisesti lastentarhassa tai 
koulussa. Koko päivän. (Oona) 
Myös opetuksen toteuttaminen mietitytti sekä oppilaslähtöisyyden että opetus-
suunnitelman näkökulmasta. Opetuksessa on pyritty viime vuosina inkluusioon, 
eli luokanopettajat ja aineenopettajat tarvitsevat yhä enemmän erityispedagogii-
kan ja eriyttämisen taitoja, joten tämä tuo oman haasteensa oppilaslähtöisyyden 
toteutumiselle. Myös suuret opetusryhmät huolestuttavat. 
Ja miten se toteutuu, se opetus, niin isoissa ryhmissä, kun se on niin hetero-
geeninen porukka, et toiset on hitaampia, toiset on nopeempia. Et miten sen 
pystyy organisoimaan sen opetuksen, jossei ole mitään hajua kuka siellä luo-
kassa istuu..Nää massaluennot sun muut mitä tapahtuu, niin tota se ei oo enää 
opiskelijalähtöstä, siinä jotenkin niinku alkaa semmosta, että niinku gradujen 
määrä alkaa korvaa laadun, siitä käydään kovaa keskustelua ja se on erittäin 
huolestuttavaa. (Leena) 
Leena viittaa vastauksessaan aikuisopiskelijoiden opetusryhmiin, mutta sama 
ryhmäkokojen kasvattamisen trendi puhututtaa myös peruskoulun puolella. 
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Leenan vastauksissa näkyy kyky tarkastella opetukseen liittyviä ilmiöitä laa-
jemmassa mittakaavassa. Hän tarkastelee opettajuuden haasteita vahvemmin 
yhteiskunnan ja koulutodellisuuden näkökulmasta: mikä rajoittaa opetusta, mitä 
pitäisi parantaa ja miten pitäisi toimia toisin. Tämä osoittaa vahvoja reflektiotai-
toja, johon varmasti osaltaan vaikuttaa elämänkokemus, maailmankuva ja ar-
vomaailma (Järvinen, 1999; Stenberg, 2011b). Leena on työskennellyt toisella 
alalla pitkään, mutta on nopeasti kyennyt havaitsemaan opetusmaailman haas-
teita ja ilmiöitä. Opetuksen taustalla vaikuttava teoria ei aina kohtaa käytäntöä 
ja opetussuunnitelman toteuttaminen voi tuntua lähes mahdottomalta. 
[..] se ajatus, opetussuunnitelma, jossa on kaunis, kauniisti ilmastu: miten me 
kasvatamme, ja sitten on se taloudellinen todellisuus missä eletään, ja opettajat 
on todella väsyneessä kunnossa, kun opiskelijat poukkoilee sun muuta, että..Se 
on haaste, se on todella haaste! Siihen ei oo sit vastauksia. (Leena) 
Myös työyhteisöön liittyminen ja opettajakollegojen ristiriidat näyttäytyivät koulu-
todellisuuden haasteina. Mira pohti opetusharjoittelussa ottaako muut opettajat 
hänet ”tosissaan”. Ensimmäisen harjoittelupäivän aamuna hän ei uskaltautunut 
menemään opettajahuoneeseen. Tämä viittaa siihen, että Mira ei mieltänyt itse-
ään vielä opettajaksi ja siten ”oikeutetuksi” työskentelemään opettajien kanssa 
tasavertaisesti. Opettajankoulutuksen ja opettajan ensimmäisten työvuosien vä-
lissä olevaa induktiovaihetta on tarkasteltu lukuisissa tutkimuksissa (esim. Day, 
2002; Hänninen, 2008; Pillen ym., 2013; Stenberg ym., 2014) sillä opetustyön 
aloitusvaiheeseen liittyy usein paljon stressiä ja haastava muutos opiskelijasta 
ja noviisista oman työn ammattilaiseksi. 
Työyhteisön ristiriidat ja yhteistyön toimimattomuus jäivät mietityttämään Lee-
naa. Hän näki opetusharjoittelussaan toimimattomia työyhteisöjä ja se sai miet-
timään uran valintaa: pitäisikö palata vanhan työn pariin vai valita sittenkin opet-
tajuus? 
Mut se mistä mä en taas tykänny oli se opettajahuone touhu, että miten opetta-
jat toimii tiiminä keskenään niin, hirveitä ristiriitoja. [..] Et mitä mä haluan, et mä 
haluisin opettaa, mut mä en haluu mennä sellaseen työyhteisöön, jossa mulle 
haukutaan ensimmäisenä, molemmista päistä. (Leena) 
On harmillista huomata, että opetusharjoittelupaikasta on jäänyt näin huono ku-
va opettajista kollegoina. Työilmapiirin ongelmat ovat yksi syy opettajien väsy-
miseen, jos kollegojen tukeen ei voi luottaa, tulee työstä harmaata suorittamista. 
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Rehtori on tärkeässä roolissa työyhteisön toimintatapojen ja hyvän keskustele-
van ilmapiirin luomisessa (Järvinen, 1999, 266). 
kukaan ei tiedä mitä toinen tekee, ei siis jaeta yhtään mitään, niin miten tänä 
päivänä voi olla sellasia työyhteisöjä, et sehän kertoo huonosta johtamisesta. 
(Leena) 
 
Myös Leena katsoi yhteistyön toimimattomuuden ja ilmapiiri ongelmien johtuvan 
puutteista johtamisessa. Se millaisia kokemuksia opetusharjoittelijat saavat riip-
puu paljon harjoittelukoulusta: usein perusharjoittelut suoritetaan harjoittelukou-
luissa, joissa ohjaustoiminta, opetusympäristö ja -välineistö antavat harjoittelijal-
la lähes ihanteelliset olosuhteet. On toki tarpeellista tutustua kenttäkouluihin ja 
ihan ”tavallisiin” kouluihin nähdäkseen opetuskentän kirjon. 
 
 
Ammatillinen identiteetti 
 
Teoriakirjallisuuteen nojautuen katsoin ammatillista identiteettiä kuvaavan ai-
neenopettajaopiskelijoiden käsitykset opetuksesta, kasvatuksesta ja oppimises-
ta ja käyttöteorian olevan keskeinen osa ammatti-identiteettiä (Stenberg, 2011a). 
Lisäksi katsoin ammatillisen identiteetin kannalta tärkeäksi kysyä: Millainen 
opettaja haluan olla (Korthagen, 2004), joten luokittelin myös opettajaihannetta 
kuvaavat ilmaisut tämän teeman alle. Poimin aineistosta 21 lainausta, jotka ku-
vaavat aineenopettajaopiskelijoiden käsityksiä ammatillisesta identiteetistään. 
Kuviossa 5. on esitetty teemaan liittyvät kategoriat. 
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Kuvio 5. Käsityksiä ammatillisesta identiteetistä 
 
 
Omaan käyttöteoriaan liittyvät käsitykset painottuivat käsityksiin opetuksesta. 
Oppimiskäsitykset kohdistuivat ensisijaisesti omaan oppimiseen, jonka tärkeim-
pänä lähteenä pidettiin kokemuksia. Oppilaiden oppimista pohdittiin sen kautta, 
miten monipuolistaa omaa opetusta, luoda mielenkiintoisia materiaaleja ja so-
peuttaa omaa opetusta eri taitotasoille. Myös Stenberg ym. (2014) havaitsivat 
tutkimuksessaan opiskelijoiden käyttöteorian keskittyvän ensin didaktisiin seik-
koihin. Noviisivaiheessa konkretiaan ja käytännön oppeihin tukeutuminen onkin 
tyypillistä, ja laajemmat eettiset ja yhteiskunnalliset tarkastelut kuvaavat jo pi-
demmälle kehittynyttä osaamista (Berliner, 1995). Pedagogisen ajattelun taso-
mallin ensimmäinen taso on toiminnantaso, jossa omaa opetustyötä reflektoi-
daan vielä hyvin konkreettisesti (Jyrhämä & Syrjäläinen, 2009). 
Se aine lähtökohtaisesti ja kaikki mitä siihen liittyy, että toi kasvatus ja kertomus 
ja kokemus - mun omien kokemuksien jakamista. Ja sitten nuorten ja lasten 
kanssa vuorovaikutusta. Se on tää koko paketti. (Oona) 
Oonan käsitys opetuksesta lähtee oppiaineesta, mutta hän näkee opetuksen 
laajempana kokonaisuutena, kuin pelkkänä kielen opetuksena. Siihen kuuluu 
kasvatuksellinen puoli, kertomukset ja kokemusten jakaminen. Pyrkimys hyvään 
vuorovaikutukseen antaa pohjan dialogiselle suhteelle (Jyrhämä & Syrjäläinen, 
2009). Myös Mira pitää tärkeänä mahdollisuutta olla kiinnostunut nuorten elä-
mästä ja katsoo opetustyöllä olevan suuri vaikutus heidän elämäänsä: 
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Ja on mulla tietenkin kans vahvasti toi et mä, mun mielestä, et sillon niin suuri 
vaikutus niiden nuorten elämään kuitenkin, et saa olla niinden kanssa ja niinku 
oikeesti on se kiinnostus..kiinnostus siihen. (Mira) 
Dialoginen Minä-Sinä –suhde perustuu tasavertaisuudella ja kunnioitukselle. 
Dialogisuuteen pyrkivä opettaja opettaa persoonallaan ja on aidosti läsnä tilan-
teessa. (Heikkinen, 2001a, 31.) Hyvään vuorovaikutukseen pyrkiminen liittyy 
myös oppilaslähtöiseen opetuskäsitykseen, joka perustuu mm. oppilaan kulttuu-
ritaustan ymmärtämiseen. ”Mun lähtökohta ois se opiskelija”, Leena pohtii. Toi-
saalta esiin tuli myös oppiaineen merkitys ja intohimo omaa opetettavaa ainetta 
kohtaan. Monen opetuskäsitykseen kuului oppilaiden motivoiminen ja innosta-
minen juuri oman oppiaineen merkityksellisyyden vuoksi. Vastauksissa tuli esille 
myös taustakulttuurin tuntemuksen tärkeys, koska ”kulttuuri tekee meistä ihmi-
siä” ja kohdemaan kulttuurin opiskelu tekee myös kielen opiskelusta mielekästä. 
Opettajan työn kasvatuksellinen rooli tuli esiin pohdinnoissa opettajan mahdolli-
suuksista vaikuttaa oppilaiden motivaatioon ja hyvinvointiin. Kasvatusnäkemyk-
set liittyivät myös avoimeen suhtautumiseen ja opetustyön merkityksellisyyteen. 
Kuten opettajuuden haasteitakin tarkasteltaessa totesin, näen Leenan vastauk-
sissa yhteyksiä laajempiin näkökulmiin: opettajuus ja opettajaidentiteetti on al-
kanut rakentua näkemyksille, joita ohjaa oma maailmankuva ja aatteet, sekä 
kytkökset yhteiskunnallisiin ja poliittisiin asioihin. Leenan käyttöteorian keskeisin 
elementti onkin kasvatuksellinen näkökulma. Hän katsoo yhteiskunnan tarvitse-
van hyviä tiimityöntekijöitä, joten oppilaita pitäisi kasvattaa yhteistyökykyisiksi. 
Myös lisääntyvä itsekeskeisyys huolestuttaa häntä ja hän katsoo opetuksen tär-
keäksi tehtäväksi yhteisöllisyyteen kasvattamisen. 
niin se, ei pelkästään [opetuskieli poistettu] kielen opettaminen, vaan se kasva-
tuksellinen pointti, että me kasvatetaan meidän lapsista avarakatseisia. Sieltä 
varmaan tulee se tietynlainen vasemmistolainen ajattelu, että tota vähempi 
osasta tukien. Ja laajempi, että tota tätä maailmaa tarkastellaan laajemmalta 
näkökulmalta, kuin vaan se, että “minä itse”. (Leena) 
Vahva kasvatuksellinen näkökulma voi viitata useisiin eri merkityksiin. Osaltaan 
se kertoo vastaajan arvomaailmasta ja kasvatuksellisista päämääristä, mutta 
toisaalta on vaikeaa tulkita, mikä on perimmäinen syy lausuman takana. Katsoin 
Leenan vastausten kautta linjan kuvaavan kasvatuksen merkitystä ja tästä 
muodostui kuva omasta käyttöteoriasta, joka pohjautuu oppilaslähtöiseen pe-
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dagogiikkaan, sekä opetuksen kasvatuksellisen elementin merkittävyyteen. 
Opetuksen taustalla vaikuttavat eettisten sitoumukset on tärkeää tunnistaa, 
koska ne vaikuttavat siihen, miten opettaja näkee oppilaansa ja heidän mahdol-
lisuutensa (Stenberg, 2011a, 12). 
Oppilaslähtöisyys ja dialogisuus tulevat esille myös opettajaihanteissa.  
No kyl se hyvä opettaja on se, joka lähtee siitä opiskelijasta, mikä siinä on. 
Koska tota sen lisäks että sä tunnet hyvin sen oman ainees, niin kyl mä lähen 
siitä, että sun pitäs tuntee myöski se porukka, jolle sä opetat. (Leena) 
Koska opettajat ovat yksilöitä, myös hyvän opettajan ominaisuudet ovat moni-
naiset. Aineenopettajaopiskelijat peilasivat omia opettajaihanteitaan tavoittei-
siinsa, persoonaansa ja koulukokemuksiinsa. Heidän käsityksissään on melko 
suuriakin vaatimuksia opettajalle, jonka tulisi olla mm. itsevarma riskinottaja ja 
reaktiokykyinen moniosaaja. Hyviksi ominaisuuksiksi mainittiin myös huumorin-
taju, periksiantamattomuus, spontaanius ja hyvä asenne ja energia. Hyvän 
opettajan ”Pitää ainakin antaa se illuusio, et aina tietää missä mennään, vaikka 
oikeesti ei tiedä”, kuten Heini pohtii. Myös vahva kielitaito tuotiin esiin, sillä kaik-
ki haastateltavat ovat tulevia kielenopettajia. Vastauksissa pohdittiin opettajien 
olevan hyviä eri syistä: joku on karismaattinen ja hyvä esiintyjä, jollain on niin 
vankka ammattitaito, että se vakuuttaa oppilaat.  
varsinkin kieliaineet on sellasia, et ei ne voi toimia sillä tavalla niinku luennoi-
den, nii niin tota siinä sit ehkä pitää olla tosi innostunu siitä aiheesta. Jos tulee 
semmonen vaikutelma, et se on rutiini, semmosta pakkopullaa, niin ei kukaan 
muukaan siitä inspiroidu. (Heini) 
Kautta linjan vastauksissa nostetaan esiin oman innostuksen merkitys kielen-
opettajan työssä: se on tärkeä elementti omassa opettajuudessa, sen puuttumi-
nen on haaste sekä opettajalle itselleen että oppilaille ja se on hyvän opettajan 
ominaisuus. 
Persoonallinen identiteetti 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen viimeinen teema keräsi 27 lainausta, joissa 
kuvattiin omia syitä ryhtyä opettajaksi ja oman persoonan elementtejä, joiden 
varaan rakentaa opettajaidentiteettiä. Kuviossa 6. on esitetty persoonallisen 
identiteetin alle luokitellut kategoriat. 
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Kuvio 6. Käsityksiä persoonallisesta identiteetistä 
Luokittelun taustalla oli teoriasta nouseva käsitys, jonka mukaan oma henkilö-
historia, arvot ja asenteet kuvaavat persoonallista identiteettiä. Luvussa 6.1 esi-
teltiin tutkimushenkilöiden persoonallista identiteettiä, opettajuutta ja opettajaksi 
ryhtymisen syitä yksilöllisesti: nyt pyrin tiivistävään ja kokoavaan kuvaukseen.  
 
Opettajaksi ryhtymisen syitä oli useita. Tärkein oli oma kiinnostus ja intohimo 
opetettavaan kieleen, joka sai kolme mainintaa. Myös opetustyön ja oman alan 
opintojen mieluisuus, sekä jo kotona opittu arvostus akateemisia opintoja koh-
taan, jotka saivat kumpikin kaksi mainintaa. Muiden seikkojen ohella kielten-
opiskelu työllistää paremmin, jos hankkii opettajan pätevyyden ja se mainittiin-
kin osasyyksi.  
[..] et niinku vaan työllistymisen kannalta lähinnä, että pitäis tehdä ne pedagogi-
setkin. Et en mä niinku kans nähny itteeni ollenkaan opettajana, mut mä aatte-
lin, että katotaan ja sit on ainakin, ainakin niinku töitä.[..] ja mä oon sit koko 
vuoden oikeestaan miettiny, et onks tää sitä mitä mä haluun vai eiks tää oo. Ja 
nyt lopetettiin ehkä siihen, että kyllä tää ehkä on. (Mira) 
Tietysti myös opetustyön kiinnostavuus ja opetustyön arvostus koettiin syiksi 
ryhtyä opettajaksi, joiden taustalla vaikutti myös omat koulukokemukset ja ko-
kemukset hyvistä opettajista. Opettajan sijaisuudet ja muu kasvatusalan työko-
kemus antoi vahvistuksen omasta soveltuvuudesta alalle. Mira huomasi myös 
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sijaisuuksien jälkeen luokanopettajan työn erot: ”kyl siis se on vahvistanu, et mä 
oon kyl aineenopettaja, et sitä mä hirveesti haluisin nyt niinku mielummin”, ja 
oman soveltuvuutensa nimenomaan aineenopettajaksi. Myös vaikuttamisen ja 
auttamisen mahdollisuus koettiin opettajan työssä tärkeäksi. Sallalle vaikutta-
mismahdollisuuden havaitseminen vahvisti kutsumusta opetustyöhön. 
Mä lisäisin vielä että kun mä mietin sitä miksi mä oon niinku lähteny, mulla on 
ollut hirveen vahvana aina auttamisen halu. [..] Ja sit samalla tossa loksahti sil-
leensä, tajus et hyvänen aika, et opettaja. Et vaikka sä olisit kielen, et vaikka ei 
olis luokanopettaja, vaikka olisit kieltenopettaja, niin onhan silläkin mahdollisuus 
vaikuttaa, ehkä toivottavasti positiivisesti jonku elämään. (Salla) 
Kuten jo opettajatarinat osoittivat, Sallan persoonallista identiteettiä kuvaa em-
paattisuus ja auttamisen halu, jotka ovat hänelle myös keskeiset syyt ryhtyä 
opettajaksi. Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, että aineenopettajaopiskelijat ei-
vät ole niin oppiainekeskeisiä, kuin yleisesti kuvitellaan. Silti oppiaineella on ai-
neenopettajalle erityinen merkitys: saman aineen äärellä tehdään intensiivisesti 
töitä vuodesta toiseen. Siksi intohimo omaan aineeseen ja kielen kulttuurilliset 
linkit ovat aineenopettajalle merkityksellisiä. 
Opettajuuden taustalta löytyy hyvin erilaisia persoonia ja oma persoonallisuus 
toimii opettajuuden ”rakennusmateriaalina”. Opettaja voi olla luonteeltaan pelo-
ton ja kyvykäs luomaan toisiin ihmiseen kontaktin, tai sinnikäs, avoin ja positiivi-
nen. Opettaja voi olla myös rationaalinen ja suoritusorientoitunut tai ujo. Opetta-
ja on työssään esillä ja ujolle persoonalle esillä oloon tottuminen on haastavaa. 
Heini kuvaa asiaa näin: 
Mä oon kuitenkin perusluonteeltani vähän ujo, et se on ehkä niinku.. Se on eh-
kä ollut mulle sellanen vähän niinku hitaampi prosessi, tottua siihen. (Heini) 
Opettajaksi kasvun prosessi voi olla raskas silloin, kun kokee oman persoonan-
sa olevan ristiriidassa sen kanssa, mitä opettajalta odotetaan (Beijaard ym., 
2004; Pillen ym., 2013). Heini on tiedostanut opetuksen olevan omalla persoo-
nalla tehtävää työtä, mutta asian reflektointi on auttanut häntä hyväksymään 
tämän opetustyön itselleen tuoman haasteen. 
Myös oma elämänkokemus ja arvomaailma koettiin opettajuuden rakennusma-
teriaaleiksi. Aineenopettajaopiskelijoiden arvomaailmaa kuvasivat yhteistyön ja 
yhdessä reflektoinnin arvostaminen, aito välittäminen ja kiinnostus oppilaiden 
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hyvinvoinnista, sekä kulttuuripääoman merkityksellisyys. Oonalle elämänkoke-
mus ja aiemmat työkokemukset ovat opettaneet sinnikkyyttä ja omien taitojen 
tunnistamista. 
[..] mä olin niin väsynyt ja ärsyyntynyt ja niin niinku poikki, mutta toisaalta mä 
sain niin paljon sellasta negatiivista kokemusta, joka oikeasti vain vahvistui sen 
asian, että mitä mä osaan ja mitä mä en osaa. (Oona) 
Voimakas motivaatio ja sitoutuneisuus viittaavat vahvaan ammatilliseen identi-
teettiin (Day ym., 2006). Identiteetin tarkastelu ja kehittäminen ovat tärkeitä tai-
toja, jotta opiskelija voi kasvaa ammattilaiseksi. Omaa persoonaa ei haluta hu-
kata opetustyössä, vaan se halutaan ankkuroida osaksi opettajaidentiteettiä. 
Pedagogisten opintojen ja opetusharjoittelujen aikana aineenopettajaopiskelijat 
kokivat saavansa mahdollisuuden itsensä ja opettajuutensa kehittämiseen, joka 
koettiin mielenkiintoiseksi ja haastavaksi. 
6.3 Käsityksiä minäpystyvyydestä 
Toinen tutkimuskysymys tarkastelee aineenopettajaopiskelijoiden minäpysty-
vyyttä. Viiden tutkimushenkilön kertomuksista poimin yhteensä 40 lainausta, 
jotka kuvasivat käsityksiä minäpystyvyydestä. Yleistä minäpystyvyyttä kuvaavat 
tekijät kuten itseluottamus, sinnikkyys ja haasteisiin tarttuminen (ks. 3.1) nousi-
vat aineistosta esiin. Lisäksi kuvattiin minäpystyvyyttä heikentäviä ja vahvistavia 
tekijöitä, sekä opetustilanteisiin ja oppilaiden motivointiin liittyviä tekijöitä. Luokit-
telin vastaukset siten, että yleisesti minäpystyvyyttä kuvaavat käsitykset jakau-
tuvat kolmeen yläkategoriaan: 1) vahvan minäpystyvyyden taustatekijät, 2) mi-
näpystyvyyttä vahvistavat tekijät ja 3) minäpystyvyyttä heikentävät tekijät. Minä-
pystyvyyttä opetustilanteessa kuvaavat käsitykset jakautuivat kahteen yläkate-
goriaan: 1) ryhmänhallinnallinen minäpystyvyys ja 2) opetuksellinen minäpysty-
vyys. 
 
Yleisesti minäpystyvyyttä kuvaavat tekijät 
Aineenopettajaopiskelijat kuvasivat käsityksiään omasta pystyvyydestään ja 
erotin toisistaan suoraan opetustoimintaan liittyvät kyvyt ja taidot (motivointi, oh-
jeistus ja ryhmänhallinta) yleisemmistä minäpystyvyyden kuvauksista, jotka ovat 
esitetty kuviossa 7.  
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Kuvio 7. Yleistä minäpystyvyyttä kuvaavat tekijät 
Aineenopettajaopiskelijoiden vahvan minäpystyvyyden taustalla vaikuttavia teki-
jöitä ovat elämänkokemus ja huumori, itsetuntemus, sekä itselle asetetut korke-
at tavoitteet ja halu kehittyä ammatillisesti. Huumori auttaa haastavissa tilan-
teissa nauramaan itselle ja sen avulla asioita ei ota liian raskaasti tai henkilö-
kohtaisesti. Samoin itsetuntemus auttaa realistisesti arvioimaan omia taitoja: 
missä on vielä kehittymisen varaa ja missä olen hyvä. 
Se oli hirveen vahva. Mä olin ihan vakuuttunut että mä pärjään luokassa. [--] 
Musta tuntuu, että mä olisin hyvä opettaja. (Leena) 
Vahva minäpystyvyys näkyi uskona omaan pärjäämiseen ja rohkeutena kohda-
ta haasteet. Tulos on samansuuntainen aiemman tutkimuksen kanssa, jonka 
mukaan opettaja jolla on vahva minäpystyvyys, on sinnikäs ja tarttuu haasteisiin 
(mm. Bandura, 1997). Tämä näkyy myös korkeina ammatillisina tavoitteina ja 
haluna kehittyä opettajana. 
mä pyysin ohjaavalta opettajalta niinku, “anna mulle kaikki, ihan niinku mä ha-
luan kuunnella ihan negatiivista palautetta, pari sanaa positiivista”, koska silloin 
mä ehkä tunsin jo, että mä osaan tehdä sen homman, mutta nyt tommosia pie-
niä asioita. (Oona) 
Voidaan myös katsoa, että Sallan kuvaus itsestään opettajana, joka haluaa 
opettaa epämotivoiviakin aineita ja auttaa oppilaita löytämään oppimisen ilon, 
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kertoo vahvasta pystyvyyden tunteesta. Tutkimuksissa on havaittu, että opettaja 
jolla on vahva minäpystyvyys, on sinnikäämpi myös epämotivoituneiden oppi-
laiden kanssa, joilla on haasteita (mm. Bandura, 1977; Tschannen-Moran ym., 
1998).  
Minäpystyvyyttä vahvisti hyvä valmistautuminen ennen oppituntia, sekä vertais-
ten ja ohjaavien opettajien tuki. Hyvä suunnittelu teki itselle selväksi tavoitteet ja 
valitut toimintatavat, Leena käyttää ilmaisua ”nuotitan sen itselleni ihan selkeäs-
ti”, eli tuntisuunnitelma toimii opetuksen ”partituurina”, ja opettaja voi sieltä ka-
pellimestarin tavoin tarkistaa, missä mennään. Miraa lohdutti ohjaajien kannus-
tava muistutus, että kaikki ovat vielä aloittelijoita. Muiden opetusharjoittelijoiden 
observointi antoi ideoita ja osoitti, että muitakin jännittää ja silti oppitunti voi on-
nistua hyvin. Vertaisten onnistumisia seuraamalla opetusharjoittelija saa mallin 
siitä, mitä opetustunnista suoriutuminen vaatii ja tämä vahvistaa heidänkin mi-
näpystyvyyttään (Bandura, 1997, 86–87). Shunk (1991) pitää vertaisten vaiku-
tusta minäpystyvyyteen erittäin vahvana, koska mallin saaminen suorituksesta 
parantaa motivaatiota ja vahvistaa omaa käsitystä onnistumisen mahdollisuuk-
sista. Sallan mukaan tuntui hyvältä ja kannustavalta, kun omassa opetusluo-
kassa vieraili muita opetusharjoittelijoita. 
Toisaalta esillä ja arvostelun kohteena oleminen myös heikensi minäpystyvyyt-
tä. Opetustilanteessa opettajan täytyy kyetä havaitsemaan oppilaat, opetusta-
voitteet, ajankäyttö, tietotekniikka ja monia muita tekijöitä lähes samanaikaises-
ti. Ei siis mikään ihme, että opetusharjoittelutilanteessa omaa toimintaa tarkas-
televa ohjaaja tuo lisää suoriutumispaineita ja tekee olon epävarmaksi. 
Ja sit kaikist eniten sitä, ehkä sitä pystyvyyttä ni jotenkin häiritsi se ajatus siitä, 
et sielä sua tarkkaillaan ja arvostellaan. (Salla) 
Myös oma kokemattomuus ja epävarmuus, sekä ongelmat ohjaussuhteessa 
heikensivät aineenopettajaopiskelijoiden kyvykkyyttä. Leena ei saanut kaipaa-
maansa mahdollisuutta käydä tuntisuunnitelmia ohjaajan kanssa läpi ja koki 
muutenkin ohjaajansa asenteen ongelmalliseksi. Tämä herätti ahdistuksen ja 
epävarmuuden tunteita, joita käsittelen tarkemmin opetusharjoittelun ohjausta 
käsittelevässä osiossa luvussa 6.4.  
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Epävarmuus ja kokemattomuus tietotekniikan käytössä vähensivät pystyvyyden 
tunnetta. Vaikka muut asiat opetuksessa sujuisivatkin, voi jonkin osa-alueen 
osaamattomuus häiritä keskittymistä ja siten tehdä oppitunnin kulusta tai aina-
kin omista mielikuvista sekavia. Myös ajanhallinta mietitytti, sillä omaa toimintaa 
oli myös vaikeaa suunnitella, kun ei ollut kokemusta siitä, miten kauan oppitun-
nilla kannattaa varata aikaa eri työvaiheisiin. 
Minäpystyvyys opetustilanteessa 
Vastauksista löytyi suoraan opetustoiminaan ja omaan pystyvyyteen liittyviä il-
maisuja. Luokittelin nämä ilmaukset ryhmänhallinnalliseen minäpystyvyyteen, 
joka viittaa kykyyn pitää yllä työrauhaa ja järjestystä opetuksen aikana, sekä 
opetukselliseen minnäpystyvyyteen, joka jakautuu kykyyn ohjeistaa opetusta ja 
kykyyn motivoida oppilaita. Nämä luokittelut tehtiin Ozderin (2011) ja Banduran 
(2006) mittareiden pohjalta. Kuviossa 8. on esitetty opetustilanteeseen liittyvät 
minäpystyvyyden kategoriat. 
 
Kuvio 8. Minäpystyvyys opetustilanteessa 
Ohjaajalta ja observoinneista saatu ennakkotieto omasta opetusryhmästä aut-
toivat ryhmänhallinnassa ja vahvistivat siten minäpystyvyyden tunnetta. Ryh-
mänhallinnallinen minäpystyvyys tuli myös esille monipuolisina keinoina työ-
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rauhan parantamiseksi. Tässäkin opetustyylien tiedostaminen on tärkeää, sillä 
kaikki opettajat eivät saa ryhmää haltuunsa samoilla keinoilla. 
Heini kuvaa itsellään toimivan kärsivällisen odottamisen ja toistamisen: hän ko-
keili ensin luokan oman opettajan tapaa pysähtyä täysin fyysisesti silloin, kun 
haluaa palauttaa työrauhan, mutta hänellä konsti ei toiminut. Jokaisen opettajan 
onkin löydettävä oma tapansa olla luokan edessä ja ottaa tilanne haltuun. Oona 
kokee voimakkaan äänen auttavan ryhmänhallinnalla, mutta ei halua ottaa ti-
lannetta haltuun huutamalla. Heinin korostama lempeä ja kärsivällinen ryhmän-
hallintatapa ja Oonan pyrkimys ansaita oppilaiden kunnioitus ilman autoritääris-
tä ja tiukkaa otetta kertovat Banduran (1997, 240–241) kuvaamasta kyvystä hal-
lita opetusryhmää suostuttelun, ei autoritääristen keinojen avulla. 
Joo mä pystyn, mutta siellä on aina jotain lisää, joka tulee esille. (Oona) 
On tarpeellista, että opettaja tunnistaa myös oman inhimillisen rajallisuutensa: 
vaikka omat ryhmänhallinta taidot olisivat kunnossa, on opetustyössä totuttava 
yllätyksiin ja muuttuviin tilanteisiin, eikä opettaja aina pysty pitämään kaikkia 
lankoja käsissään. Erityisoppilaat tuovat myös oman haasteensa opettajalle: 
parhaatkaan ryhmänhallintataidot eivät toimi kaikkien oppilaiden kanssa, vaan 
toisinaan on etsittävä uusia, yksilöityjä ratkaisuja tilanteisiin, joissa oppilas ei 
pysty antamaan työrauhaa muille. 
Opetukselliseen minäpystyvyyteen liittyvät aineenhallinan, ohjeistamisen ja mo-
tivoinnin ja ajankäytön taidot toivat esiin sekä kokemuksia kyvykkyydestä että 
sen puutteesta. Heini kuvaa havainneensa ohjaavalla opettajallaan olevan 
haasteita opetusryhmän motivoimisessa ja tämä antoi hänelle näkökulmaa, mi-
ten suhteuttaa omat odotuksensa. Tilanteeseen nähden hän koki kykynsä moti-
voida riittäväksi. Oonalle on kehittynyt monipuolinen taito motivoida erilaisia op-
pilaita erilaisilla keinoilla.  
[..] että okei: tää on aktiivinen, annetaan tälle vähän enemmän, toi on passiivi-
nen puhutaan hänen kanssa vähän enemmän. Tommosia ajatuksia oli, mutta 
käytännössä sen kyllä näkee parhaiten. (Oona) 
Opettajan vahva minäpystyvyys näkyykin oppilaiden motivointitaitoina, joka joh-
taa myös parempiin oppimistuloksiin ja oppilaiden akateemisten taitojen kehit-
tymiseen (mm. Ashton & Webb, 1986; Woolfolk & Hoy, 1990; Tschannen-Moran 
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ym., 1998). Leenalla oli myös vahva usko omaan kykyynsä motivoida oppilaita, 
mutta uskoa horjutti tieto opetusryhmän valtavasta koosta (Leena opetti aikuis-
opiskelijaryhmiä). Samassa paikassa harjoittelua suorittanut opiskelukaveri hel-
potti jännitystä hieman, mutta lopulta oma onnistumisen kokemus pyyhki pois 
epäilykset: 
Kun me tosiaan sitten otetaan siitä yhden rockibiisin kertosäkeistö, ja se koko 
luokka laulaa sitä, niin mä ajattelin että onnistuin mä jossain. (Leena) 
Omat onnistumisen kokemukset toimivatkin tärkeimpänä tietolähteenä, jonka 
varaan minäpystyvyys rakentuu (Bandura, 1977, 195). Leenan motivointitaidot 
perustuvat myös omaan huumorintajuun ja kykyyn persoonallisella tavalla roh-
kaista oppilaita: ”Just sen takia, että voi nauraa itselleen ja kun mä sanoin, että 
minäkin teen virheitä”. Oppilaita motivoi myös tieto siitä, että joskus kaikki teke-
vät virheitä. Erityisen hienolta opettajasta tuntuu, kun oppilas kiittää motivoivas-
ta oppitunnista. 
[..] mut me lähettiin opettelee jotain, ja sit ku ne yhtäkkiä, mä huomasin, et ne 
kaikki oli niinku mukana! Ja sit se oli niinku niin mahtava tunne, ja sit ku ne vielä 
niinku kiitti mua. (Salla) 
Opetuksen ohjeistaminen asetti haasteita aineenopettajaopiskelijoiden minä-
pystyvyydelle. Heiniä mietitytti, miten ilmaista asiat ja samalla tukea oppilaiden 
ilmaisua. Koettiin, että on haastavaa ohjeistaa niin, että asia on kiinnostavaa, 
hyvin perusteltua ja ymmärrettävää. Myös se tekee ohjeistamisen haastavaksi, 
että monet kielelliset asiat on itse oppinut käytännön kautta: nyt oma käytän-
nöntieto ja muu aineenhallinta pitäisi valjastaa opetuksen käyttöön ja asiat välit-
tyvät oppilaille vain opetuspuheen kautta. Joillekin opettajille oma puheliaisuus 
on myös haaste. 
Opettamiseen liittyen niinku se, että mitä mä oon yrittäny koko ajan tossa työs-
tää, että mä selitän ja selitän ja selitän, et se niinku, et opetella niinku sano-
maan asiat silleen tiivistetysti. (Salla) 
Sallalle oman opetuspuheen tiivistäminen ja oman puhetyylin muuttamisen 
haastavuus ovat yksi kantava teema opetusharjoitteluihin liittyvissä pohdinnois-
sa. Opetuspuhe onkin tyyliltään erilaista, kuin tavallinen puhe: se sisältää tiivis-
tyksiä, ohjeita, kysymyksiä ja päätelmiä. Myös ajanhallinta oppitunnin aikana voi 
olla aluksi haastavaa. Ajankäyttötaidot kehittyvät kokemuksen kautta ja aineis-
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tosta nousi esiin epävarmuus omasta kyvystä aikatauluttaa oppitunnit. Aineen-
hallintataidoissa esiintyi enemmän heikkoa kuin vahvaa pystyvyyden tunnetta.  
[..] ne asiat jotka mun piti esittää siel tunnilla, mä koin että mä olen niissä epä-
varma. [..] Ihan siihen aineen, siihen niinku kielioppiasiaan liittyvät pointit, että 
muistaks mä niinku kertoa ja ilmasta ne asiat, mitkä on olennaisia niille, koska 
tuli uus, uus juttu. (Leena) 
Aineenhallinnallinen pystyvyyden tunne voi olla toisessa tilanteessa vahva, mut-
ta uusi tilanne ja vastuuntunne siitä, että oppilaiden oppiminen on riippuvainen 
omista aineenhallinta taidoista, herättävät epävarmuutta. Miran epävarmuus liit-
tyi vahvemmin opettajaroolin ottamiseen ja oppilaiden kohtaamiseen: hän koki 
aineenhallintansa vahvaksi eikä jännittänyt oppitunnin sisällöllistä puolta. 
Kaiken kaikkiaan aineenopettajaopiskelijoiden opetuksellinen minäpystyvyys oli 
vahva motivointikyvyn osalta, mutta aineenhallinnassa, ajankäytössä ja opetuk-
sen ohjeistuksessa oli epävarmuutta, jota opetuskokemuksen lisääntyminen 
voisi vähentää. 
6.4 Opetusharjoittelun merkitys suhteessa opettajuuteen, opet-
tajaidentiteettiin ja minäpystyvyyteen 
Kolmas tutkimuskysymys pyrkii selvittämään, mikä opetusharjoittelun merkitys 
oli suhteessa aiemmin tarkasteltuihin ilmiöihin. Esiin on noussut epävarmuutta 
ja haasteita, jotka usein johtuivat kokemattomuudesta. Aineenopettajaopiskelijat 
tarkastelivat opetusharjoittelun merkitystä suhteessa näihin ja muihin esiin 
nousseisiin teemoihin. Esittelen tulokset kolmessa osassa, jotka ovat: opetus-
harjoittelun merkitys opettajuudelle ja opettajaidentiteetille, opetusharjoittelun 
merkitys minäpystyvyydelle ja lopuksi ohjaussuhteen merkitys.  
Opetusharjoittelussa opiskelijat keskustelevat ohjaajan kanssa päivittäin ja ko-
kemusten aikaansaama kasvuprosessi peilautuu suhteessa saatuun palauttee-
seen ja käytyihin keskusteluihin. Ohjaussuhde on siis keskeinen osa opetushar-
joittelua ja se nousi aineistossa selvästi esille. Tarkastelen siksi myös ohjaus-
suhdetta osana viimeistä tutkimuskysymystä. 
 78 
Opetusharjoittelun merkitys opettajuudelle ja opettajaidentiteetille 
Teemahaastattelurunko (ks. liite 2) oli rakennettu siten, että tutkimushenkilöt 
pohtivat kokemuksiaan ennen opetusharjoitteluja ja niiden jälkeen. Halusin sel-
vittää, tapahtuuko aineenopettajien käsityksissä muutosta, mutta muutosta on 
aina vaikea jäljittää, sillä sen on voinut saada aikaan niin monenlaiset tekijät tai 
useamman tekijän yhteisvaikutus. Vastauksissa ei tulekaan esille suuria muu-
toksia, mutta tutkimushenkilöt kuvaavat asioiden vahvistumista ja oivalluksia. 
Ammatillisen identiteetin kehittymisen katsotaankin olevan prosessi, (Beijaard 
ym., 2004) joka alkaa jo ennen opettajankoulutusta, syvenee sen aikana ja jat-
kuu vielä työelämässä (Heikkinen, 2001a, 32). Tämä tutkimus on siis todista-
massa pientä hetkeä tuon kasvuprosessin varrelta. Taulukossa 4. on esitetty 
opetusharjoittelun merkitys aineenopettajien opettajuudelle ja opettajaidentitee-
tille. 
Taulukko 4. Opetusharjoittelun merkitys opettajuudelle ja opettajaidentiteetille 
 
 
Aineenopettajaopiskelijoiden käsitys omasta opettajuudesta selkiintyi opetusko-
kemuksen ja saadun palautteen myötä. Heini koki pääsevänsä omaan tavoit-
teeseensa, kun ohjaaja kuvasi häntä hyväntuuliseksi opettajaksi. Lisäksi hän sai 
oppilailta runsaasti positiivista palautetta, joka on vahvistanut hänen itseluotta-
mustaan ja opettajuuttaan. Myös Oona koki omien toimintatapojensa selkiinty-
YLÄKATEGORIAT ALAKATEGORIAT
Opetuskokemus ja palaute vahvisti ja 
selkeytti käsitystä omasta opettajuudesta
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Opettaja esiintyjänä
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Reflektoinnin taidot
Vertaisilta tukea ja ideoita opetukseen
Yhdessä reflektoiminen
Merkitys opettajuudelle ja 
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Selkiintyneet käsitykset omasta 
opettajuudesta
Opetusharjoittelussa opitut 
asiat
Ammatillisen identiteetin 
kehittyminen
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vän ja käsityksen omasta opettajuudestaan vahvistuvan. Mira, jonka epävakaa 
opettajuus tulee esille hänen opettajatarinassaan ja useissa haastatteluvas-
tauksissaan, on saanut opetuskokemuksen myötä itsevarmuutta ja mahdolli-
suuksia punnita haluaako opettajaksi vai ei. 
[…] hatarahan se oli alunperin, ei oikee ollu käsitystä, mutta että.. [..]Tiedän et 
voin niinku sanoo mielipiteeni, et millanen mä oon opettajana, kun taas ennen 
näitä ni ei ollu mitään käsitystäkään. (Mira) 
 
Kehitys on ollut hänen tapauksessaan merkittävää, sillä ennen opetusharjoitte-
luita hänen ammatillinen ja persoonallinen roolinsa sekoittuivat, aiheuttaen jän-
nitystä ja epävarmuutta opetustilanteissa ja vahvaa tukeutumista tarkasti tehtyi-
hin tuntisuunnitelmiin. Opetusharjoittelun ansiosta ammatillinen rooli selkiintyi. 
Miralla tärkeintä olikin oppia erottamaan opettaja–minä eli ammatillinen rooli, 
arki–minästä.  
Mä oon oppinu nytte tän vuoden aikana sen jotenkin, että mä voin ottaa sen 
opettaja-persoonan, ja et miten mun kannattaa mennä sinne luokan eteen, ja 
alottaa heti ja olla se voimakas persoona ja sit mä oonki, se menee niinku hel-
posti. Tavallaan, et jos sen tunnin alottaa silleen, et ei oikeen niinku, ja ei oo 
valmistautunu, ni sit se niinku ei, nouse siitä. (Mira)  
Vaikka opettajan persoonallisen ja ammatillisen identiteetin välillä onkin vää-
jäämätön yhteys (Day, 2002), kuuluu opettajuuteen ammatillisuus ja työroolin 
mukanaan tuoma suoja. Opettajaidentiteetin eri tasojen pitää olla yhteydessä ja 
vuorovaikutuksessa toisiinsa ja avain tähän on reflektio. Mira koki oman toimin-
nan reflektoinnin aluksi raskaaksi, mutta opetusharjoittelussa itsensä analysoin-
nilta ei voi välttyä: se on lopulta tehnyt Miran jaksamiselle ja itseluottamukselle 
hyvää. Myös oppilaiden suhtautuminen vaikutti Miran käsitykseen itsestään 
opettajana: ” just se, että ne kunnioittaa ja ne näkee mut opettajana”. Sallalle 
pedagogiset opinnot ovat olleet kokonaisuutena merkittävät. 
[..] koko niinku pedagogiset opinnot ja harjottelut kaikki yhteensä, se on sella-
nen kokonaisuus mikä niinku tekee sitä ikäänku työtä pään sisällä kokoajan, ja 
et niitä oivalluksia niinku tulee jatkuvasti. [..] että ei se oo niinku tietty hetki vaan 
se tapahtuu pikkuhiljaa ja niinku silleen kokonaisuutena. (Salla) 
Opetusharjoittelu tarjosi siis oivalluksia ja ihmisenä kasvun mahdollisuuksia. 
Kokemuksen myötä myös käsitykset omasta opettajuudesta hahmottuivat sel-
vemmin: Oona huomasi olevansa opettaja, joka ymmärtää intuitiivisesti oppilai-
den luonnetta ja käytöstä eli osoittaa hyvää ihmistuntemusta ja ymmärrystä. 
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Leena käsitti opettamisen olevan hyvin lähellä esiintymistä, kyse on vaikutta-
vuudesta ja yleisön haltuunotosta. Hän tajusi myös jääneensä kaipaamaan ope-
tuskokemusta nuorempien oppilaiden opettajana. 
Opetusharjoittelussa opittuja taitoja ovat arviointi-, motivointi- ja reflektointitai-
dot. Heini totesi taipumuksekseen oppilaiden aliarvioimisen ja opetusharjoittelu-
jen myötä hänelle kehittyi parempi kuva oppilaiden osaamistasoista, ja sitä 
kautta kyky huomioida eri taitotasot. Mira oppi ottamaan paremmin kontaktia 
oppilaisiin ja siten motivoimaan heitä paremmin: ensimmäisinä opetuskertoina 
hän koki pitävänsä esitelmää luokan edessä, mutta harjoittelut kehittivät hänen 
taitoaan puhutella koko luokkaa. Opetusharjoittelu kehitti myös monen taitoa 
reflektoida omaa toimintaansa. Oona koki myös opetuksen haasteiden kehittä-
vän reflektointitaitoja ja kykyä erottaa opetuksen kannalta oleelliset asiat. Ver-
taisten merkitys nousi myös esiin vastauksissa. Muilta opetusharjoittelijoilta oppi 
paljon, sai ideoita ja tukea. Lisäksi heidän kanssa oli helppo purkaa kokemuk-
sia, joka kehitti edelleen reflektiotaitoja. 
Opetusharjoittelu merkitys minäpystyvyydelle 
Opetusharjoittelun tarjoamat kokemukset vahvistivat yleistä ja opetuksellista 
minäpystyvyyttä. Teemaan liittyvät kategoriat on esitelty taulukossa 5. 
Taulukko 5. Opetusharjoittelun merkitys minäpystyvyydelle 
 
Aineenopettajaopiskelijat kokivat opetuksellisen minäpystyvyytensä kehittyneen 
opetusharjoittelussa. Oona koki opiskelijoiden taitoja tukevien harjoitusten tuot-
tamisen vaikeaksi, ja oppi opetusharjoittelussa huomioimaan erilaisia taitotasoja 
YLÄKATEGORIAT ALAKATEGORIAT
Motivointitaidot kehittyivät
Opetuksen ohjeistamisen 
taidot kehittyivät
Pystyvyyden tunne 
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Onnistumisen kokemukset
Opetuksellisen 
minäpystyvyyden 
kehittyminen
Merkitys minäpystyvyydelle
Minäpystyvyyden 
vahvistuminen
Kokemus ja haasteet 
kehittivät sinnikkyyttä ja 
pystyvyydentunnetta
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ja hänen motivointitaitonsa kehittyi. Heini koki pystyvyyden tunteensa aineen-
hallinnassa vahvistuvan. 
[..] se kielioppikin, vaikka se on ollut välillä silleen hankalaa, niin kuitenkin siihen 
pystyy, et pitää vaan sitten niinku miettiä ja tehdä se taustatyö huolellisesti. 
(Heini) 
Myös Mira koki kykynsä motivoida vahvistuneen: ” se oivallus, et se lähtee must 
itestäni se millanen ilmapiiri siel luokassa on”. Opetusharjoittelu tarjosi myös 
onnistumisen kokemuksia, joka on tärkein minäpystyvyyttä vahvistava tekijä 
(Shunk, 1991; Bandura, 1997). Heini halusi kehittyä taitavaksi pedagogiksi ja 
käyttää monipuolisia materiaaleja ja menetelmiä. Hän otti opetusharjoitteluissa 
riskejä ja ohjaava opettaja oli joskus jopa epäileväinen, voiko jokin tehtävä toi-
mia. Nämä riskinotot osoittautuivat kannattaviksi ja Heinin onnistumisen tunne 
oli erityisen vahva uskaltauduttuaan käyttämään omaa opetusmateriaalia. Lee-
nalla oli opetusharjoittelussa haastava ohjaussuhde, ja kun hän oppi harjoittelun 
loppupuolella luottamaan omaan arviointikykyynsä ja ajattelutapaansa, hän koki 
suuren helpotuksen ja onnistumisen tunteen. 
Ja se oli hirveen helpottavaa, hirveen helpottavaa, mulla tuli siitä semmonen 
voittaja-olo, että vau, et mä kykenen tän itse ajattelemaan tällä tavalla. [..] Niin 
mä olin itteeni ihan mielettömän tyytyväinen, kun mä pystyin sen jotenkin 
psyykkaamaan sille tolalle. Että näin tää menee. Se oli semmonen voittaja tun-
ne kyllä että..(Leena) 
Leena kokeekin harjoittelun kehittäneen myös hänen sinnikkyyttään: hän otti 
haasteet vastaan, ei lannistunut niistä vaan löysin oman tapansa ”psyykata” it-
seään. Myös Oona kokee itsensä harjoittelun jälkeen sinnikkääksi ja osaavaksi, 
haasteet opettavat häntä erottamaan, mikä on tärkeää ja mikä ”turhaa”. 
Ohjaussuhteen merkitys 
Ohjaussuhde nousi omana teemanaan esiin kysyttäessä opetusharjoittelun 
merkityksiä suhteessa tutkittaviin ilmiöihin. Ohjaukseen liittyy paljon tutkimusta, 
sillä siihen liittyy opiskelijan ja ohjaavan opettajan persoonat, reflektointitavat, 
käyttöteoriat ja niiden tarkastelu, vuorovaikutuksellisuus yms. (esim. Rajuan, 
ym., 2008; Jyrhämä & Syrjäläinen, 2009; Syrjäläinen & Jyrhämä, 2013). Omas-
sa aineistossani ohjaussuhde nousi esiin ensisijaisesti kritiikin ja ongelmien nä-
kökulmasta. Oletan, että neutraali tai onnistunut ohjaussuhde ei välttämättä he-
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rätä niin paljon keskustelua, kuin epäonnistunut kommunikaatio, loukatut tunteet 
tms. ohjauksessa esiintyvät ongelmat. Esitän seuraavaksi lyhyesti poimintani 
aineiston ohjaussuhteen merkitykseen liittyvistä vastauksista, sekä Leenan 
haastavaan ohjauskokemukseen liittyvän ohjaustarinan. Aineistosta poimitut 
lainaukset ja niiden kategoriat on esitetty taulukossa 6. 
Taulukko 6. Ohjaussuhteen merkitys 
 
Ohjaussuhteen positiiviset aspektit olivat opiskelijan saama tuki ja palaute. Po-
sitiivisia mainintoja ohjaukseen liittyen oli neljä. Näissä maininnoissa ohjaavan 
opettajan oppilaantuntemus ja kyky havaita oppitunnin riskitilanteita tarjosi ope-
tusharjoittelijalle tukea ja apua. Oli myös kokemus nuoresta ohjaajasta, joka 
muisti hyvin omat opetusharjoittelukokemuksensa: hän muistutti oman opetus-
tyylin tärkeydestä ja auttoi omien vahvuuksien etsimisessä. Lisäksi ohjaava 
opettaja auttoi ryhmänhallinnassa ja saattoi pitää huolen opetusluokan työ-
rauhasta, jolloin opiskelija saattoi keskittyä muihin oppitunnin asioihin. Tämä voi 
tosin olla negatiivinenkin asia, onhan opetusharjoittelun tehtävä antaa opiskeli-
jalla mahdollisuus koetella kykyjään ja oppia uutta.  
Opiskelijat kokivat monipuolisen ja oikeisiin asioihin kohdistetun palautteen tär-
keäksi. Palautteessa koettiin hyödylliseksi se, että ohjaaja tarjoaa useita erilai-
sia näkökulmia, joista ohjattava valitsee itselleen tärkeimmät asiat. Palautteessa 
saatiin myös kannustusta omalle opetustavalle ja uusia näkökulmia ja ideoita. 
Myös järkevä eli rakentava kritiikki koettiin arvokkaaksi. 
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Ohjaukseen kohdistuva kritiikki tuokin esiin palautteen antamisen vaikeuden. 
Epäoleellisiin asioihin kohdistuva palaute, epämääräinen ja liian varovainen pa-
laute ärsyttivät aineenopettajaopiskelijoilta. 
[..] se sano, että ”no tähän yks kielioppiasia liittyy, mä en halua jos sä niinku, 
oot sitte loukkaantunut siitä tai jotain.” Mä sanoin että ei, kerro vaan. Ja sit se 
kertoi ja mä olin niinku: ”hyvä, mä seuraavalla kerralla pidän sen mielessä”. 
(Oona) 
Joskus koettiin, että ohjaus myös rajoittaa omia opetuskokeiluja. Kun opetus-
harjoittelu ei ole täysin luonnollinen opetustilanne ja opetuksen menetelmiä ja 
tavoitteita joskus kontrolloidaan, tuntui opiskelijoista joskus siltä, että he eivät 
pääse ottamaan kaikkea irti oppimastaan. Palautteen annossa onkin löydettävä 
kultainen keskitie, sillä liian jyrkkä, arvottava ja virhekeskeinen kritiikki ohjaajalta 
koettiin loukkaavaksi ja lannistavaksi. Mira pohtii asiaa näin: 
Sehän siinä on, et vaik nää opettajat on kokeneita ohjaajia, ni kuitenkin must 
tuntuu, et osalla ei oo vieläkään se, ni et tässä on kuitenkin erilaisia tyylejä 
opettaa, et se, et niinku teet väärin tai huonosti, ni jotenki, et osais ilmasta, et-
tä: ”tää on vaan mun mielipide, et mä tekisin näin”. (Mira) 
 
Opetusharjoittelussa moni on emotionaalisesti herkillä ja silloin nousee pintaan 
monenlaisia tunteita. Opiskelijat toivat esiin ohjauksen herättäneen joskus mie-
lipahaa ja kritiikinpelkoa. Erityisen hämmentäväksi ja nöyryyttäväksi voidaan 
kokea negatiivinen palaute, joka annetaan kesken oppitunnin: 
Perusharjottelussa mulla kävi kerran silleen, et ohjaaja keskeytti mut, että: ”no 
niin seuraavaan asiaan”, et ”kyllä ne on nyt ymmärtäny”. Mulla meni ihan pas-
mat sekasin. [..] mul jäi niin paha tunne, et se kesti sen koko päivän loppuun, se 
sellanen niinku, loukkaantuminen. [..] aattelin vaan, et oisko sen voinu vähän 
niinku toisella tavalla ilmasta. (Salla) 
Ohjauksessa olisi siis tärkeää se, että negatiivinen palaute annetaan kahden 
kesken, jottei harjoittelija tule nöyryytetyksi. Lisäksi palautteenanto tyylissä pi-
täisi pyrkiä rakentavuuteen ja kannustavuuteen kritiikistä huolimatta. Leena koki 
opetusharjoittelussa ohjauksen erittäin raskaaksi kokemukseksi, koska vuoro-
vaikutus ja ohjaussuhde eivät toimineet. Hänen haastattelussaan ohjaussuh-
teeseen palattiin useamman kerran: vaikka hän oli saanut omille tunteilleen on-
nellisen päätöksen, hän selvästi vielä käsitteli asiaa. Koostan Leenan kertomas-
ta ja omasta tulkinnastani tarinan, jolla pyrin osoittamaan miten merkittävässä 
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roolissa ohjaus on opettajuuden ja opettajaidentiteetin kehittymiselle, sekä ope-
tusharjoittelijan minäpystyvyydelle. 
Leenan ohjaustarina 
Leena nosti harjoittelukokemuksistaan esille harjoittelun ohjaajan tavan antaa 
palautetta, jota Leena piti epäonnistuneena. Leena kertoi kokeneensa saa-
neensa harjoittelunohjaajalta opetuksestaan epäolennaisiin yksityiskohtiin ja 
pelkkiin virheisiin keskittyvää palautetta, josta hänelle syntyi mielikuva, että oh-
jaaja halusi "vetää maton alta". Joskus palaute oli suorastaan virhelista.  
Leena tulkitsi tällaisen palautteenantotavan kertovan pikemminkin ohjaajasta, 
kuin Leena opetuksesta. Hetkittäin hänen oli kuitenkin vaikeaa löytää voimia 
ajatella positiivisesti: ”Mä kirjotin raporttiin, et sen jälkeen oli sellanen olo, että 
mä voisin purskahtaa itkuun. Et se niinkun se, miten se palaute.” Leena kuiten-
kin kuvasi jättäneensä palautteen lopulta omaan arvoonsa: "Mä vaan totesin 
niinku itsessäni, että ‘sä voit sanoa mulle mitä tahansa, mutta mä opettaisin toi-
sella tavalla kun sinä’.”  
Hän kuvasi myös, että palaute ei hetkauta siksi, koska omaa kokemusta on jo 
kertynyt. "Mä en edes ajatellu todellakaan itseäni, koska mullahan on olemassa 
mun asema ja näin tässä, mutta sellanen nuori joka hakee sitä omaa paikkaan-
sa, niin mä en sois kyllä, että kukaan joutuis tämän ihmisen käsiin." Leena siis 
tunnistaa epäonnistuneen ohjaussuhteen mahdolliset vaikutukset nuoren opet-
tajan opettajuudelle ja opettajaidentiteetille. Todennäköisesti kritiikki heikentäisi 
myös pystyvyyden tunnetta, mikäli oma opettajuus ja kyvyt eivät vielä ole van-
kalla pohjalla. 
Leena kuvasi harjoittelupalautteen vahvistaneen hänen omaa kokemustaan 
opettajaihanteestaan suhteessa huonona pitämäänsä ohjaajan palautteenanto-
tapaan ja eroaviin näkemyksiin: "Mulle hirveen selkeesti tuli sellanen, että ‘mä 
en opettais niinkuin sinä, mä tekisin asiat toisin’." Lopulta oma elämänkokemus 
ja vahva persoonallinen identiteetti, sekä vahvan minäpystyvyyden mukanaan 
tuoma sinnikkyys auttoivat hänet asian yli ja luottamaan omiin pedagogisiin rat-
kaisuihinsa ja käsityksiinsä. ”Niin mä olin itteeni ihan mielettömän tyytyväinen, 
kun mä pystyin sen jotenkin psyykkaamaan sille tolalle. Että näin tää menee.” 
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7 Luotettavuus 
 
Tarkastelin tässä tutkimuksessa viiden aineenopettajaopiskelijan käsityksiä 
opettajuudesta, opettajaidentiteetistä, minäpystyvyydestä ja opetusharjoittelun 
merkityksestä suhteessa näihin teemoihin. Halusin selvittää tutkimushenkilöiden 
ajatuksia, tuntemuksia ja käsityksiä, ja siksi tutkittavien ilmiöiden tarkasteluun 
soveltui parhaiten laadullinen tutkimusote (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 28). Kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa aineiston laadullisia aspekteja pyritään syventämään 
ja ne ovat luotettavuuden kannalta merkittävämpiä kuin määrälliset (Hirsjärvi & 
Hurme 2008, 189).  
 
Tässä tutkimuksessa aineiston laadullista aspektia syvennettiin aineistotriangu-
laation avulla. Tutkimushenkilöiden kirjoittaman tekstit loivat pohjan tutkimuksen 
kohteena olleiden ilmiöiden tarkasteluun. Haastattelut syvensivät näkökulmaa ja 
antoivat lisäinformaatiota tutkimushenkilöiden ajatuksista. Erilaisia aineistoja 
vertailemalla voitiin tarkastaa omien tulkintojen paikkansa pitävyys, tarkastella 
ilmiöitä syvällisemmin, tuoda minäpystyvyyden teema vahvemmin tutkimukseen 
mukaan ja parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Aineistotriangulaatio oli tutki-
muksen kannalta hyödyllinen lähestymistapa, vaikka se lisäsikin työmäärää 
analyysivaiheessa (Eskola & Suoranta, 1998, 69). 
 
Lisäksi tekstit analysoitiin ja raportoitiin narratiivien analyysiä noudattaen. Vaik-
ka narratiivien analyysi on läheinen metodi sisällönanalyysiin nähden, voidaan 
katsoa, että tutkimus hyödynsi myös menetelmätriangulaatiota. Narratiivien 
analyysin avulla tuotin kunkin tutkimushenkilön yksilöllistä opettajuutta kuvaavat 
opettajatarinat, jotka johdattelivat lukijan tutkimuksessa esiin nousevien teemo-
jen äärelle ja vastasivat omalta osaltaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseen: 
Millaisia käsityksiä aineenopettajaopiskelijalla on omasta opettajuudestaan ja 
opettajaidentiteetistään?  
 
Narratiivinen tutkimus edustaa uudenlaista tiedonfilosofista lähestymistapaa tut-
kimuksen tekemiseen. Kertomuksellinen ote vie tutkimuksen totutusta akatee-
misesta kielestä kohti kaunokirjallisempaa suuntaa. Kun tarkoituksena on tuoda 
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yksilön oma tarina kuuluviin, ei validiteetti voi perustua korrespondessiin, vaan 
tieteellisen totuuden sijaan pyritään esittämään henkilökohtaisia merkityksiä.  
(Heikkinen, 2001a, 198.) Narratiivisen tutkimuksen päätavoite on ilmiöiden yksi-
löllisten merkitysten tarkastelu, ei yleistettävät objektiiviset totuudet. Narratiivista 
tutkimusta on kyseenalaistettu myös siksi, että se usein katsoo identiteetin ra-
kentuvan tarinoiden kautta. Hyvärisen mukaan on ehkä yliampuvaa väittää, että 
identiteetti on sama asia kuin narratiivi. On olemassa kokemuksia, joita ei pysty 
sanoin ja tarinoin kuvaamaan. (Stenberg, 2011b, 18 mukaan.) Narratiivisen tut-
kimuksen etuja ovat sen kyky kuvata inhimillisiä kokemuksia, sen elämykselli-
syys lukijalle, sekä tutkittavan aktiivinen rooli ja oman äänen esiin tuleminen 
(Heikkinen, 2001a, 209). Oma tutkimukseni ei tukeudu täysin narratiiviseen tut-
kimustapaan, vaan tarinallisen lähestymistavan avulla on tuotettu vain osa tu-
loksista ja sillä on pyritty lisäämään tutkimuksen validiteettia. 
 
Pyrin aluksi pääsemään tuloksissa jonkinlaiseen yleistettävyyteen, ja sisällön-
analyysillä luokitellut haastatteluvastaukset tuottivatkin samanteemaisia katego-
rioita. Kuitenkin voidaan katsoa myös yksittäistapausten toimivan analyyttisenä 
apuvälineenä ja lisäävän tulosten validiteettia (Ruusuvuori, Nikander & Hyväri-
nen, 2010, 24), joten nostin esiin myös yksilöllisiä näkökulmia. Kuten Eskola 
(2015, 205) toteaa yleisyyden ja poikkeavuuden näkökulmat voivat täydentää 
toisiaan. Myös tässä tutkimuksessa yksilöiden ja koko tutkimusjoukon tarkaste-
lujen vuorottelu lisäsi ilmiöiden ymmärrystäni ja syvensi tulkintojani tuloksista. 
Coffey ja Atkinson (1996, 46–47) katsovatkin, että vaikeasti luokiteltava data on 
yhtä tärkeää luokittelun prosessille kuin selkeästi ja helposti luokiteltava aineis-
to. 
 
Tutkimusaineisto ja siitä tehtävät tulkinnat olivat laajoja. Analyysi tehtiin teo-
riaohjaavasti ja aineistosta tehtiin runsaasti poimintoja kunkin tutkimuskysymyk-
sen alle. Haastattelukysymykset oli myös johdettu teoriaohjaavasti ja aineisto 
vastasikin asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Haastattelutilanteissa oli mahdolli-
suus tarkistaa, että kysymykset ymmärrettiin samalla tavalla (Hirsjärvi & Hurme, 
2008, 35). Haastateltavat ymmärsivät kysymykset valtaosin helposti, vaikka 
vastasivatkin omilla persoonallisilla tyyleillään. Kirjoitettu ja suullinen tiedonanto 
poikkeavat toisistaan. Aineiston tyyliin vaikutti myös lähtöasetelma: tekstit kirjoi-
 87 
tettiin yliopisto lehtorin pyynnöstä, hänen antamiensa otsikoiden mukaisesti. 
Opettaja–oppilas -asetelma on voinut vaikuttaa siihen millaisia asioita tutkimus-
henkilöt toivat teksteissään esiin ja mihin tyyliin he kirjoittivat.  
 
Haastattelutilanne ei myöskään ole luonnollinen keskustelutilanne, mutta avoi-
mien vastausten saamiseksi ja haastateltavien olon rentouttamiseksi pidin huo-
len, että haastattelut tehdään rauhallisessa tilassa, jossa on helppo keskittyä, 
eikä tarvitse pelätä ulkopuolisten kuulevan keskustelua. Varasin jokaista haas-
tattelua varten yliopiston ryhmätyöskentelytilan ja tarjosin haastateltaville vir-
vokkeita. Ennen haastattelun alkua esittelin lyhyesti itseni ja tutkimusaiheeni ja 
juttelimme hetken ”niitä näitä”. Kaikki haastateltavat vaikuttivat rennoilta ja luon-
tevilta. Jos päivän kiireet näkyivät vielä haastattelun alkamishetkellä, oli keskus-
telu hetken päästä paneutunutta ja soljui hyvin eteenpäin. Pari- ja ryhmähaas-
tattelujen etuina voidaan pitää haastateltavien toinen toisiltaan saamaa tukea ja 
tiedon erinäkökulmaista tarkastelua, kun haastateltavat muistelevat ja pohtivat 
teemoja yhdessä (Eskola & Suoranta, 1998, 94). Aikataulullisista syistä en tes-
tannut haastattelurunkoa etukäteen, mutta pohdin tarkkaan ennen ensimmäistä 
haastattelua omaa rooliani, haastattelun sisältöä, mahdollisia ongelmatilanteita 
ja omaa ilmaisuani. 
 
Tarkastelin muutenkin omaa tutkijan rooliani koko tutkimusprosessin ajan. Pidin 
alusta saakka tutkimuspäiväkirjaa, johon kirjasin pohdintoja, muistilistoja, ensi-
vaikutelmia tekstiaineistosta ja haastatteluista. Pyrin omaa toimintaani reflek-
toimalla varmistamaan, että roolini on haastattelussa neutraali, vaikka hetkittäin 
osallistuinkin keskusteluun. Ensimmäisen haastattelun jälkeen olen mm. pohti-
nut, miten keskusteluttaa haastatteluteemoja ilman kysymys–vastaus -tyyppistä 
vuorottelua, sillä usein haastateltavat toivat ajatuksiaan parhaiten esiin, kun 
vastaus syveni keskusteluksi ja aiheesta tehtiin useanlaisia havaintoja. Olen 
myös kirjoittanut: Koin useita samaistumisen ja ihastelun hetkiä, koska juttu luis-
ti meillä niin hyvin. Pitääkin olla tarkkana ettei tämä innostus ja kokemus sa-
masta aaltopituudesta vaikuta haastattelutulkintoihini. Halusin siis koko proses-
sin ajan pitää huolen siitä, että tulkintani ovat mahdollisimman objektiivisia, ei-
vätkä haastateltavien vastauksen vääristy omakohtaisten näkemysteni kautta. 
Tämän vuoksi olen esitellyt tutkimuksen toteutusvaiheet tarkasti ja esittänyt ai-
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neiston luokitteluesimerkin (ks. 5.3). Lisäksi tulososiossa esitin runsaasti laina-
uksia alkuperäisestä aineistosta, jotta lukijan on helppo seurata tulkintatapaani. 
Tällä olen pyrkinyt tekemään toimintani läpinäkyväksi ja perustelemaan metodo-
logiset valintani (Hirsjärvi & Hurme 2008, 189). 
 
Tästä aineistosta tehdyt tulkinnat saivat vahvistusta muusta tutkimuksesta, joten 
vahvistettavuuden suhteen tutkimus vaikuttaa myös luotettavalta. Teoriaohjaava 
luokittelu selkeytti oman aineistoni käsittelyä ja teoriasta nousevat käsitykset 
opettajuudesta, sekä ammatillisesta ja persoonallisesta identiteetistä olivat löy-
dettävissä aineistostani. Korthagenin (2001) esittämä emootioiden merkitys, 
persoonallisen ja ammatillisen identiteetin erottamisen aiheuttama kitka, sekä 
Pillenin ym. (2013a; 2013b) kuvaamat identiteetin ristiriidasta johtuvat jännitteet 
tulivat esiin aineenopettajien vastauksissa. Tässäkin tutkimuksessa identiteetti 
hahmottuu kertomusten kautta (alaluvussa 6.1) ja nähdään epästabiilina 
(Sfard&Prusak, 2005) ja muuttuvana prosessina (mm. Beijaard 2014). Opetta-
jaidentiteetti näyttää kehittyvän reflektiotaitojen myötävaikutuksesta, joita kehit-
tävät mm. opetusharjoittelu ja ohjaussuhde (vrt. Järvinen, 1999; Korthagen & 
Vasalos, 2005). 
 
Identiteetin ja toimijuuden linkittyneisyys (Beauchamp & Thomas, 2009) tuli täs-
sä tutkimuksessa esiin sekä opettajan ammattirooleja tarkastellessa että minä-
pystyvyystarkasteluissa. Minäpystyvyyden osalta tulokset olivat hyvin yhden-
mukaisia aiemman tutkimuksen kanssa. Vahva minäpystyvyys ilmeni sinnikkyy-
tenä ja haasteisiin tarttumisena (esimerkiksi Oonan vastauksissa), sekä epämo-
tivoituneiden ja heikommin osaavien oppilaiden auttamisena (Sallan vastaukset) 
ja suostuttelevana opetustyylinä autoritäärisyyden sijaan (Oonan ja Heinin vas-
taukset), jotka kaikki viittaavat vahvaan opetukselliseen minäpystyvyyteen 
(Bandura, 1997, 240–241). Tässä oli vain muutamia esimerkkejä tuloksista, jot-
ka olivat yhdenmukaisia aiemman tutkimuksen kanssa. Jokainen tarkastelu ker-
ta tuo lisää syvyyttä aineiston tulkintoihin ja myös toisenlainen luokittelutapa oli-
si voinut tuoda erilaisia tuloksia esiin. Kaiken kaikkiaan aineistosta ei noussut 
esiin voimakkaasti aiemman tutkimuksen kanssa ristiriidassa olevia tuloksia. 
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Tutkimuksen eettisyyteen kuuluu mm. tutkimushenkilöiden anonymiteetistä huo-
lehtiminen, vapaaehtoisuuden periaate ja avoimuus. Pyysin tutkittavilta lupaa 
käyttää heidän tekstejään tässä tutkimuksessa ja samassa sähköpostivaihdos-
sa kysyin halukkuutta osallistua tutkimukseeni myös haastateltavina. Tutkimus-
henkilöt osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti omasta tahdostaan. Kerroin 
tutkimuksen sisällöstä heille sekä sähköpostissa että haastattelun alussa. Haas-
tattelun alussa taustoitin myös lyhyesti minäpystyvyys -käsitettä, jonka arvelin 
olevan tutkimushenkilöille vieras. Tutkimushenkilöiden anonymiteetti on suojattu 
käyttämällä analyysivaiheessa tunnisteita ja tulosten raportoinnissa keksittyjä 
nimiä, eli aliaksia. Kirjallisen aineiston pohjalta koostettuihin opettajatarinoihin ei 
otettu mukaan tarkkoja yksityiskohtia tutkittavien elämästä, eikä mitään sellais-
ta, mikä ei ole tutkimusaiheen kannalta relevanttia. Tutkimusaineistoa on käsi-
telty ja säilytetty huolellisesti. Myös näillä toimilla haluttiin suojata tutkittavien 
yksityisyys. Tutkimuksen teon loppusuoralla otin tutkimushenkilöihin yhteyttä ja 
tarjosin heille mahdollisuutta lukea ja kommentoida opettajatarinoita ennen tut-
kielman palautusta, sekä koko pro gradu -tutkielmani sen valmistuttua. Neljä 
tutkimushenkilöä totesi opettajatarinoiden olevan osuvia ja tarkasti kuvattuja, ei-
kä kukaan pyytänyt muutoksia. 
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8 Pohdintaa 
 
Tämän tutkimuksen tarkoitus oli selvittää aineenopettajaopiskelijoiden käsityk-
siä opettajuudesta, opettajaidentiteetistä ja minäpystyvyydestä. Lisäksi halusin 
tarkastella opetusharjoitteluja näiden ilmiöiden suhteen merkityksellisinä koke-
muksina. Tavoitteena oli kohdeilmiöiden kuvailu, sekä aineenopettajien kuvaa-
mien käsitysten ja opetusharjoitteluiden merkitysten ymmärtäminen aineistosta 
käsin ja teoriakirjallisuuden ohjaamana. Tutkimus on tehty laadullisen tapaus-
tutkimuksen periaatteita noudattaen. Lisäksi aineiston laadullista aspektia on 
pyritty syventämään aineisto- ja menetelmätriangulaation avulla. 
 
Tutkimuksen tulokset olivat yhdenmukaisia aiemman tutkimuksen kanssa. Ref-
lektoivat tekstit ja haastattelu tuottivat suuren tutkimusaineiston ja vaikuttaa sil-
tä, että aineisto vastasi hyvin tutkimuskysymyksiin. Tutkimuksen teon aikana tu-
tustuin taustateoriaan perusteellisesti ja löysin tutkimuksen teon loppuun saak-
ka uusia kiinnostavia lähteitä. Rajausta oli kuitenkin tehtävä ja teoriaviitteet ja 
näkökulmat ovat tehty tutkimuksen yhdenmukaisuutta silmällä pitäen.  
 
Aineistonkeruuvaiheessa kamppailin tyypillisen ongelman kanssa: mitä kysyä, 
jotta aineisto vastaisi tutkimuskysymyksiin. Tutustuin pintapuolisesti opetta-
jaidentiteettiä käsittelevään kirjallisuuteen. Löysin sekä kirjallisuudesta että tut-
kimushenkilöiden kirjoitelmista apua haastattelukysymysten kehittämiseksi. Mi-
näpystyvyyttä koskeviin kysymyksiin löysin apua alan tutkimuksesta ja niissä 
käytetyistä mittareista. Tuloksia analysoidessani huomasin keränneeni laadu-
kasta aineistoa, josta pystyin etsimään vastauksia tutkimusongelmiini. Analyysin 
edetessä kohti loppuaan koin myös valitsemani luokitteluperusteet perustelluik-
si, sillä haastatteluista poimittuja lainauksia ei jäänyt luokittelematta.  
 
Analyysissä esimerkiksi opettajuuden ja opettajaidentiteetin alla olevia vastauk-
sia, olisi voinut luokitella toisin. Hetken ajan olinkin kaaostilassa tuijottaessani 
sisällöstä nousseita kategorioita ja useiden ilmauksien monimerkityksellisyyttä 
ja siten lukuisia luokittelun mahdollisuuksia. Teoriaan tukeutuen päätin pitää 
”pään kylmänä” ja tehdä tiukat rajaukset ja periaatteet, jonka mukaan analyysi 
eteni. Esimerkiksi pystyvyyttä kuvaavat lauseet erotin siten, että keskityin toi-
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mintaa kuvaaviin ilmauksiin ja siihen liittyviin tuntemuksiin, kuten pärjäämiseen 
ja uskomiseen.  
 
Toisinaan vastaukset sisälsivät itsessään niin paljon merkityksiä ja olivat niin 
laajoja, että luokittelu oli haastavaa. Silloin luokittelin ”ensisijainen” aiheen mu-
kaan: missä haastattelukontekstissa lausuma on sanottu ja mitä vastaaja itse 
painottaa. Joskus avasin lauseen lisämerkityksiä tuloksia esitellessäni. Esimer-
kiksi Leenan viittaukset vasemmistolaiseen arvomaailmaan, heikompiosaisten 
tukemiseen ja oman käyttöteorian kasvatuskeskeisyyteen ja oppilaslähtöisyy-
teen voidaan tulkita monella tapaa. Toisaalta muodostuu kuva henkilöstä, jolla 
on vahva identiteetti ja selkeät arvot. Voidaan myös katsoa, että hänen peda-
gogisen ajattelunsa taso ei liiku pelkästään toiminnantasolla, vaan taustalla vai-
kuttava teoreettinen viitekehys ja eettiset arvot ovat tulleet osaksi hänen opetta-
juuttaan. Vastaukset viestivät myös yhteiskunnallisesta ja poliittisesta valveutu-
neisuudesta. Onko siis kasvatuskäsityksen pohjalla pyyteetön altruismi, lasten 
auttaminen ja yhteisöllisyyteen kasvattaminen, vai jopa piilotavoitteet ja manipu-
lointi? Ihmistuntemukseni ja tutkimusaineiston tuntemukseni perusteella oletan, 
että kyse ei kuitenkaan ole indoktrinaatiosta. Luokittelin vastaukset osaksi Lee-
nan käyttöteoriaa, koska hän tarkasteli vastauksissaan käsitteitä kuten pedago-
giikka, didaktinen malli, opetussuunnitelma suhteessa omaan arvomaailmaan-
sa. 
 
Tulkintojeni yhdenmukaisuutta pystyin tarkistamaan myös tekstiaineistoa ja 
haastatteluja vertaamalla. Aineistoissa on tosin tyylillisiä eroja, eikä kirjoitettua 
ja puhuttua kieltä pitäisikään suoraan verrata. Aineiston tyylieroihin voi vaikuttaa 
myös se, että ne on tuotettu eri tutkimusta varten ja eri henkilöille. Tekstit kirjoi-
tettiin yliopistolehtorille valmiiksi annetuista aiheista. Haastatteluissakin oli an-
nettuja aiheita, mutta annoin haastateltavien hieman ajautua sivupoluille, kun 
katsoin sen tuottavat kiinnostavia näkökulmia. Lisäksi haastattelurunko oli vain 
puolistrukturoitu ja pyrin antamaan vastaajille vapauden puhua aiheesta niin pit-
kään kuin haluavat. Kuitenkin teemat, aiheet ja merkitykset olivat yhteneväisiä 
tutkimushenkilöiden tekstien ja haastatteluiden välillä.  
 
 92 
Johdannossa toin esiin sen, että luokanopettajana tarkastelen tutkimukseni il-
miöitä hieman eri näkökulmasta. Huomaan, että minulla oli ennakko-oletus, että 
aineenopettajien tärkein opettajuuden aspekti on oppiainekeskeisyys. Olin yllät-
tynyt siitä, kuinka monipuolisia opettajuuden piirteitä, opettajaihanteita ja opetta-
jaksi ryhtymisen syitä aineenopettajaopiskelijoilla oli. Monissa asioissa omat ko-
kemukseni olivat hyvin samansuuntaisia kuin tutkimushenkilöillä: olen esimer-
kiksi havainnut rehtorin vaikutuksen koulun henkilökunnan yhteistyötaitoihin ja 
yleiseen ilmapiiriin, joka tuli esille Leenan vastauksissa ja teoriakirjallisuudessa 
(Järvinen, 1990). Mutta kuten luotettavuustarkastelussa toin esiin, tarkkailin 
omaa tutkijan rooliani koko tutkimuksen teon ajan ja pidin huolen, että en sotke 
omia kokemuksiani ja tuntemuksiani tutkimuksen tulkintaan. 
 
Opettajuutta kuvattiin yksilöllisin opettajatarinoin, joissa esiin nousivat erilaiset 
opettajatyypit. Oli odotettavaa, että tutkimushenkilöt painottavat erilaisia itsel-
leen tärkeitä asioita. Oma elämänkokemus, arvomaailma ja persoonallinen 
identiteetti vaikuttivat käsityksiin opettajuudesta. (vrt. Korthagen, 2001; Heikki-
nen 2001a). Aineistosta löytyi myös toistuvia teemoja, kuten intohimo opetetta-
vaa ainetta kohtaan ja kokemus opettajaksi kasvun haasteista. Keskeisempiä 
haasteita olivat kokemattomuus, ammatillisen identiteetin ja roolin jäsentymät-
tömyys, sekä pystyvyyden tunnetta heikentävä kokemus arvostelun ja kritiikin 
kohteena olemisesta. Tulokset olivat linjassa mm. identiteetin pirstaleisuutta ja 
epävakautta kuvaavien tutkimusten kanssa (Day ym., 2006; Pillen ym., 2013b). 
 
Vahva minäpystyvyys ilmeni sinnikkyytenä oman toiminnan ja oppilaiden tuke-
misen suhteen. Oppilaita haluttiin tukea tuottamalla omaa opetusmateriaalia ja 
pyrkimällä hyvään vuorovaikutukseen. Tulos oli yhdenmukainen tutkimuksen 
kanssa, jonka mukaan vahva minäpystyvyys saa opettajan auttamaan heikosti 
oppivia ja epämotivoituneita oppilaita sinnikkäämmin (Tschannen-Moran ym., 
1998). Myös minäpystyvyyden vaikutus opetustyyleihin tuli esille (Woolfolk & 
Hoy, 1990). Opetusharjoittelu vahvisti ammatillista identiteettiä, opettajuutta ja 
opetustaitoja. Opetuksellinen minäpystyvyys kehittyi onnistumisen kokemusten 
ja kehittyneiden reflektiotaitojen ansiosta. Myös vertaisten kokemuksien tarkkai-
lu toimi minäpystyvyyttä vahvistavana tekijänä. Onnistumisen kokemukset ja 
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vertaisten kokemusten tarkkailu ovatkin minäpystyvyyteen vahvimmin vaikutta-
vat tietolähteet (Bandura, 1997). 
 
Tutkimuksen tuloksista käy ilmi, että aineenopettajaopiskelijoille on tärkeää pyr-
kimys oppilaslähtöisyyteen, dialogisuuteen ja innostavuuteen. Mietin onko tämä 
aito pyrkimys vai onko opettajankoulutuksen opit ”menneet perille”. Sekä käsi-
tykset opettajuudesta että opetusharjoittelun merkityksistä painottuivat haastei-
siin ja ongelmiin. Se on ymmärrettävää, sillä aineenopettajaopiskelijat olivat pe-
dagogisten opintojensa loppupuolella ja kyseinen vuosi on varmasti (ja tulos-
tenkin mukaan) ollut merkityksellinen oivallusten, reflektoinnin ja kasvun ajan-
jakso.  
On myös huomattava, että aineenopettajien täytyy ”rakentaa” opettajuutensa 
yhden lukuvuoden aikana siinä missä luokanopettajat käsittelevät samoja kas-
vatuksen, opetuksen, psykologian, didaktiikan yms. teemoja koko opintojensa 
ajan. Ei siis ihme, että muutoksen keskellä pinnassa ovat omat haasteet ja vai-
keat kokemukset. Tämä tuli esille myös viimeisessä ohjauksen merkitystä esit-
televässä kappaleessa. Ohjaussuhde ja palautteen anto nousivat esille opetus-
harjoittelujen merkitystä pohdittaessa, ja silloin yleensä vain negatiiviset koke-
mukset mainittiin. Tämä tulos poikkeaa ainakin Rajuan ym. (2008) tutkimukses-
ta, jonka mukaan raportoitiin enemmän ohjauksen tarjoamaan tukea kuin haas-
teita. 
Tähän tutkimukseen ei osallistunut lainkaan miehiä. Aiemmassa tutkimuksessa 
on havaittu, että minäpystyvyys korreloi mm. työviihtyvyyden kanssa ja mies- ja 
naisopettajien välillä on eroja stressin määrässä ja työviihtyvyydessä. Naisopet-
tajilla oli enemmän stressiä työmäärästä ja oppilaiden käytöksestä luokkahuo-
neessa, sekä alhaisempi luokan hallintaan liittyvä minäpystyvyys (Klassen & 
Chiu, 2010). Myös opettajaidentiteetin tutkimukseen liittyy löydäksiä miesten ja 
naisten eroista. Esimerkiksi Pillenin ym. tutkimuksessa havaittiin naisten amma-
tillisen identiteetin kasvuprosessiin liittyviä jännitteitä enemmän naisilla kuin 
miehillä (Pillen ym. 2013b). Nämä aiheet sopisivat jatkotutkimuksen kohteiksi. 
Lisäksi mielenkiintoinen mahdollisuus olisi esimerkiksi kartoittaa sellaisia tekijöi-
tä ja tilanteita, jotka vahvistavat opettajien ja opettajaopiskelijoiden minäpysty-
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vyyttä. Kartoituksen pohjalta voitaisiin luoda malli, joka pyrkii kehittämään opet-
tajankoulutuksen ohjausta ja opetusta noviisiopettajan pystyvyyttä vahvistavak-
si. Pitkittäistutkimuksessa minäpystyvyyttä vahvistavien toimien jälkeen voitai-
siin mitata niiden vaikutukset. 
Tutkimuksissa on havaittu viitteitä siihen, että opettajankoulutus vahvistaa opet-
tajaopiskelijan minäpystyvyyttä, mutta siirtyminen työelämään laskee no-
viisiopettajan pystyvyyttä ensimmäisen työvuoden aikana (Hoy & Woolfolk, 
1990; Wenner, 2001; Moseley, Reinke & Bookour, 2003; Woolfolk Hoy, 2000 
[Pendergast ym. 2011 mukaan]). Siksi katsoisin, että noviisiopettajien mento-
rointia pitää lisätä ja kehittää siten, että reflektiomallien rinnalle tulisi minäpysty-
vyyttä vahvistavia harjoituksia. Näin opettajien työviihtyvyyttä ja motivaatiota 
voitaisiin vahvistaa.  
Yhteiskunnan suuret muutokset ja opettajien haastava asema lukuisten odotus-
ten ja vaatimusten ristitulessa saivat minut kiinnostumaan opettajaksi kasvun 
prosessista. Oman persoonan ja ammattivaatimusten ristiriita aiheuttaa stressiä 
ja jännitteitä, jotka saavat nuoren opettajat uupumaan ja jopa vaihtamaan alaa. 
Kun yhteiskunnassa koulutusresurssit vähenevät ja työtehoa pitäisi lisätä, tar-
vitsevat opettajat tukea muutosten keskellä. Tietoyhteiskunnassa ei ole selvää, 
pitäisikö opettajan olla säilyttäjä vai uudistaja. Käsitykset ja tieto muuttuu nope-
asti, ja siksi opettajan täytyy tuntea oma ammatillinen identiteettinsä, ja mukau-
tua menettämättä itseään. Uudistajan rooli vaatii vahvaa näkemystä ja osaamis-
ta, sillä noviisiopettaja kadottaa helposti omat ideaalinsa koulutodellisuuteen 
sopeutuessaan. Opettajan kasvuprosessi on matka, joka vaatii aikaa, ja tukea 
kanssamatkustajilta.  
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Liitteet 
 
LIITE 1 – Haastatteluteemojen ja kysymysten kehittely 
 
Kysymysluokat Ozderin mukaan: 
I. Luokan johtaminen/työrauha luokassa 
a. Oppilaiden negatiivisen käytöksen hallinta - Kontrolloida häiritsevää käytöstä luokassa. 
b. Oppilaiden odotukset ja luokan säännöt - Saada oppilaat noudattamaan luokan sääntöjä. 
c. Yhteistyö luokan aktiviteeteissa 
II. Oppilaiden osallistaminen luokassa 
a. Oppilaiden motivaatio ja motivaation eteen tehdyt asiat 
b. Motivaatio ja heikosti suoriutuvat oppilaat 
c. Luovan ja kriittisen ajattelun varmistaminen 
III. Opetusmetodien käyttö luokassa 
a. Vaihtoehtoisia strategioita oppilaiden väärinymmärrysten välttämiseksi 
b. Sen arviointi mitä on opetettu 
c. Erittäin lahjakkaille oppilaille sopivan opetuksen tarjoaminen 
 
Osa Banduran minäpystyvyys-kyselystä käännettynä: 
 
Kuinka varma olet siitä, että kykenet tekemään seuraavat asiat: 
 Opetuksellinen minäpystyvyys: Olen erittäin varma / melko varma/ en kovin varma 
 että saan haastavimmatkin oppilaat ymmärtämään opetustani. 
 että saan oppilaan oppimaan silloinkin kun hän ei saa tukea kotoa. 
 että saan oppilaat työskentelemään vaikeiden tehtävien parissa. 
 saan oppilaat muistamaan mitä on opittu aiemmilla tunneilla. 
 että osaan motivoida oppilaita, jotka osoittavat vähäistä kiinnostusta koulutyötä kohtaan. 
 saan oppilaat työskentelemään hyvin yhdessä. 
 että kykenen päihittämään erilaisten sos.ekonomisten taustojen vaikutuksen oppilaiden oppimi-
seen. 
 että saan oppilaat tekemään kotiläksynsä. 
Kurinpidollinen minäpystyvyys: 
 Saada oppilaat noudattamaan luokan sääntöjä. 
 Kontrolloida häiritsevää käytöstä luokassa. 
 Ehkäistä ongelmakäyttäytymistä koulun alueella. 
 
 
Tutkimuskysymys Teemat Esimerkki kysymykset 
1. Millainen on aineenopettaja opis-
kelijan opettaja identiteetti? 
Persoonallinen identiteetti 
Ammatillinen identiteetti 
Kuka minä olen? Vahvuudet, heikkoudet, tavoitteet, 
arvot. 
Henkilökohtainen historia - sen vaikutus uravalintaa. 
 
Millainen opettaja olen? Millainen on hyvä opettaja? 
Millaiseksi koin opettajaidentiteettini ennen käytän-
nön kokemusta. 
2. Millaiset minäpystyvyysodotukset 
aineenopettajaksi opiskelevalla on? 
Kyky hallita luokan työ-
rauhaa = kurinpidollinen mi-
näpystyvyys 
Kyky ohjeistaa selkeästi = 
opetuksellinen minäpysty-
vyys 
Kyky motivoida oppilaita = 
opetuksellinen minäpysty-
vyys 
Koitko olevasi kyvykäs motivoimaan oppilaita? 
Koitko olevasi kyvykäs ohjeistamaan selkeästi? 
Koetko olevasi kyvykäs ylläpitämään työrauhaa? 
AIneenhallinta? 
Erilaiset oppijat ja erilaiset opetusmetodit? 
 
3. Miten työharjoittelu muutti käsitys-
tä omasta opettaja identiteetistä tai 
minäpystyvyydestä? 
Opettaja identiteetti 
Harjoittelukokemukset 
Minäpystyvyys 
Muuttiko harjoittelu? Miten muutti? Mikä kokemus 
opetti? Mikä lisäsi uskoa omaan kyvykkyyteen? Mikä 
vähensi uskoa omaan kyvykkyyteen? Saiko lisää ai-
neksia opettaja identiteetin rakentamiseen? 
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LIITE 2 Haastattelurunko 
 
Teema I – Taustatiedot 
 Perustiedot  
 Opinnot 
 
Teema II – Persoonallinen identiteetti 
 Henkilöhistoria, perhe 
 Miksi hakeuduit opettajaksi? 
 Oma persoona, vahvuudet, heikkoudet, arvot 
 Tärkeät elämäntapahtumat 
 
Teema III – Ennen opetusharjoittelua 
 Millainen käsitys oli ammatillisesta identiteetistä? 
 Millainen on hyvä opettaja? 
 Omat opettajana kehittymisen tavoitteet 
 Kyvykkyys ohjeistaa, motivoida, ylläpitää työrauhaa, aineenhallinta 
 Vuorovaikutus oppilaiden tai kollegoiden kanssa 
 
Teema IV – Opetusharjoittelun jälkeen 
 Muuttuiko käsitys omasta opettajuudesta? 
 Mikä/miten muutti? 
 Minäpystyvyyttä lisäävät/heikentävät tekijät 
 Ohjaus ja vertaiset 
 Opettajaidentiteetin rakentuminen? 
 
Teema VI – Tulevaisuus 
 Valmistuminen, uravalinnat, tavoitteet, kehitettävät taidot 
 
 
 
 
 
